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Delimitación del objeto de estudio 
La decisión de realizar la presente tesis doctoral surge desde mi condición, primero de directivo y do-
cente de los futuros oficiales de la Fuerza Aérea Colombiana (FAC) en la Escuela Militar de Aviación 
“Marco Fidel Suarez” (EMAVI) durante los años 2004 al 2008, y posteriormente como Jefe de Acredita-
ción de la Fuerza Aérea Colombiana en la Jefatura de Educación Aeronáutica. Desde esa experiencia 
profesional me surgió la preocupación de si realmente existe el compromiso institucional de la comuni-
dad académica por brindar a los cadetes y alumnos una formación de calidad.
Dicha preocupación se transformó en una pregunta de investigación al plantearme si la calidad en este 
tipo de instituciones era entendida simplemente como el cumplimiento de unas directrices emanadas 
por el Ministerio de Educación Nacional (MEN) y el Consejo Nacional de Acreditación (CNA) o si, por 
el contrario, se abordaba desde un compromiso social de directivos, docentes, personal administrativo, 
egresados y comandantes, por responder a los esfuerzos personales del estudiante y económicos de sus 
familias y del Estado. Todo lo anterior con el fin de ofrecer a la sociedad un profesional de la Fuerza Aérea 
formado integralmente, con las competencias académicas, militares y personales que lo convirtieran en 
un aporte significativo para la institución, en particular, y el desarrollo del país, en general.
Para responder a esta pregunta, y convertir su respuesta en una contribución al conocimiento, se ha 
desarrollado esta investigación en forma de tesis doctoral. Para llevarla a cabo he podido contar con 
el aporte de sus dos directores: Javier M. Valle López, Profesor Titular de la Universidad Autónoma de 
Madrid, con amplia experiencia profesional y personal en el área de la educación comparada, y Reyes 
Hernández-Castilla, Profesora en Métodos de Investigación y Evaluación en Educación de la misma 
universidad, con experiencia en los temas de investigación en evaluación. 
Conjuntamente, logramos acotar la finalidad de esta investigación, que se tradujo en dos fases de 
trabajo complementarias entre sí. La primera de ellas ha consistido en la realización de un análisis y va-
loración de las directrices para los programas de evaluación (incluidos los sistemas de garantía interna 
de calidad –SGIC–)1, en el ámbito de la educación superior, desde un estudio comparado entre España 
y Colombia (en perspectiva supranacional). Posteriormente, y a partir de dicho análisis, se ha pretendi-
do hacer partícipe a la comunidad académica de dos instituciones2 de educación superior en la crea-
ción de un modelo propio que permita el aseguramiento de la calidad de las instituciones de educación 
superior3 (IES). La selección del ámbito comparativo responde, en primera instancia, a la nacionalidad 
colombiana de quien realiza la tesis y a la circunstancia de realizarla en España. Por otra parte, se han 
elegido estas dos instituciones por ser en las que se ha desarrollado la experiencia profesional del in-
vestigador, lo que ha permitido un acceso muy completo a la información.
1. Durante la tesis nos referiremos a los sistemas de garantía interna de calidad (SGIC) como los mecanismos y  procesos internos 
de las instituciones de educación superior para garantizar su calidad tanto a nivel institucional como de sus programas académicos 
según las directrices emanadas por las agencias nacionales de calidad de cada país del estudio (España y Colombia). Además, en 
casos específicos, se hará referencia a los SGIC de los propios programas de evaluación que se encuentran definidos para España. 
2. Las dos instituciones de educación superior del estudio son: La Escuela Militar de Aviación “Marco Fidel Suarez” y la Escuela de 
suboficiales “CT. Andrés M. Díaz”. Se hace una descripción de dichas instituciones en el apartado correspondiente del capítulo 4 
dedicado al estudio empírico. A partir de este momento denominaremos a estas instituciones indistintamente como instituciones 
de educación superior militar o como instituciones de educación superior del estudio empírico. 
3. Para nuestro estudio utilizamos el término de IES indistintamente para universidad y para institución universitaria, siendo 
conscientes de la naturaleza diferenciada de ambos tipos de institución. Se ha optado por este criterio por tratarse de dos 
instituciones que, igualmente, ofertan programas académicos de educación superior de nivel profesional. No obstante, somos 
conscientes de la diferenciación que existe en el Ministerio de Educación Nacional de Colombia en cuanto al cumplimiento de 
requisitos, que contempla el Decreto 1212 de 28 de junio de 1993, para que una institución universitaria pueda ser catalogada 
como universidad (MEN, 2013b).
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Es importante clarificar que aunque el modelo propuesto surge del trabajo conjunto de la comuni-
dad académica de solo dos instituciones, por las características de su diseño, podría ser aplicado en 
otras instituciones de educación superior, teniendo en cuenta que se desarrolla a partir de tres coorde-
nadas: las directrices analizadas en el estudio supranacional;  las emanadas desde las correspondientes 
agencias nacionales y que se tratan en el estudio comparado; y las presentes en cada Proyecto Educa-
tivo Institucional (PEI) de cada institución.
Los factores que contribuyen a la relevancia, pertinencia y actualidad de nuestro objeto de estudio 
(los programas de evaluación y, dentro de ellos, los sistemas de garantía interna de calidad de las ins-
tituciones de educación superior) son numerosos, pero cabe destacar dos: por un lado, la tendencia 
mundial que dota a las universidades de mayor autonomía pero ligada inexcusablemente al principio 
de responsabilidad social, lo que hace imprescindible presentar públicamente su gestión y evaluarla 
bajo criterios de calidad; por otro, la creciente exigencia de una mayor participación de la comunidad 
académica, especialmente de los colectivos docentes y directivos, en el diseño y desarrollo de los pro-
cesos de evaluación institucional.
Estructura de la tesis
Según la finalidad de la tesis y dado nuestro objeto de estudio, su estructura se ha construido con la 
secuencia que se ha considerado más lógica. Inicialmente, se presenta el marco teórico sobre el cual 
se fundamenta. Posteriormente, se muestra el enfoque metodológico, definiendo la forma en que se 
complementan el estudio comparado y la investigación-acción en el desarrollo de la tesis. Tras ello, se 
ofrece el estudio comparado (en perspectiva supranacional) entre España y Colombia, que nos sirve 
de referente para adentrarnos en el estudio empírico de las dos instituciones de educación superior de 
la tesis (investigación-acción). Finalmente, se dan a conocer las conclusiones de la investigación desde 
una panorámica integradora de los resultados de ambos estudios (comparado e investigación-acción 
–empírico–), junto con sus potencialidades, sus limitaciones, las futuras líneas de investigación a que 
puede dar lugar y las reflexiones finales. A continuación presentamos de manera detallada el contenido 
de cada uno de los capítulos que conforman la tesis.
El capítulo uno presenta el marco teórico, basado en dos aspectos plenamente definidos. El primero 
tiene relación con el tema de la calidad educativa desde su perspectiva histórica, la calidad para la educa-
ción superior, la mirada desde las agencias nacionales y el compromiso con el mejoramiento de esta desde 
las instituciones de educación superior a través de sus programas de evaluación (principalmente los SGIC). 
Seguidamente, la conceptualización de la evaluación como herramienta fundamental hacia la consecución 
de los objetivos de calidad. Termina el capítulo con una síntesis reflexiva que incluye propuestas específicas 
para la evaluación de la calidad de la educación en las universidades desde un nivel institucional. 
El capítulo dos presenta el enfoque metodológico que nos permitirá cumplir con los objetivos pro-
puestos y que se articula de manera complementaria en torno a un estudio comparado y una investi-
gación-acción. Mediante la metodología comparada, y con una perspectiva supranacional, se logra la 
comprensión de las directrices de los programas de evaluación (incluidos los SGIC) formulados por las 
Agencias Nacionales de España y Colombia. Mediante la metodología de investigación-acción se pre-
sentaron los resultados del estudio comparado a toda la comunidad académica de las dos instituciones; 
y a partir de ellos se alumbran las categorías y parámetros que pueden ser constitutivos de un modelo 
de evaluación institucional participativa.
Profundizando en el desarrollo de la tesis, el capítulo tres muestra el estudio comparado. Se orga-
nizó en tres categorías de comparación. La primera describe los parámetros relativos a los sistemas de 
educación superior: por un lado, el marco estructural y organizativo del sistema (marco legal, sistemas 
de gobierno),y, por otro el marco institucional (instituciones, niveles, financiación). La segunda cate-
goría de comparación se refiere a las agencias nacionales de evaluación de la calidad, y aborda dos 
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parámetros: estructura organizativa (antecedentes históricos, el entorno internacional4, estatus jurídico, 
estructura y dependencia orgánica, normativa jurídica y dependencia financiera) y programas de eva-
luación (evaluación de programas académicos, sistemas de evaluación del profesorado, evaluación de 
universidades, directrices propias del SGIC). Finalizando el capítulo se desarrolla la tercera categoría 
de comparación, centrada en los programas de evaluación (incluido los SGIC), y que incluye los pará-
metros relativos a la evaluación inicial de planes de estudio (normatividad jurídica, títulos y justificación, 
planificación de las enseñanzas, personal académico, resultados previstos, autoevaluación y autorre-
gulación),  al seguimiento y mejora de titulaciones (normatividad jurídica, proyecto educativo, factores 
relacionados con estudiantes, resultados de la formación y autoevaluación y autorregulación) y a la 
evaluación de centros (normatividad jurídica, política de calidad, garantía de calidad, personal docente 
y administrativo y análisis y utilización de resultados).
El capítulo cuatro se inicia a partir de los resultados obtenidos de la tercera categoría del estudio compa-
rado, expuesta anteriormente, respecto a los programas de verificación de titulaciones: VERIFICA (España) 
y Lineamientos para obtención de registro calificado (Colombia); seguimiento y mejora de titulaciones: MO-
NITOR (España) y Lineamientos para acreditación de programas (Colombia); y, finalmente, evaluación de 
centros o institucional: SGIC (España) y Directrices para Acreditación Institucional (Colombia). 
En este mismo capítulo, en su parte final, se desarrolla el estudio empírico en el marco de la investi-
gación-acción. En él se ofrecieron a directivos y docentes los resultados del estudio comparado, con los 
diversos componentes que podrían integrar un posible modelo de evaluación institucional de la calidad 
de la educación, y, mediante evaluación participativa, se les pidió que ponderasen el peso de cada uno 
de ellos, atendiendo a los intereses propios de cada colectivo.
La intencionalidad propia de toda metodología de investigación-acción de generar cambios para 
la mejora, con la participación de los implicados, se ha amplificado específicamente en nuestra tesis 
desde una triple perspectiva. En primer lugar, generar un clima de diálogo democrático en estas institu-
ciones que, por su naturaleza militar y, por ende, jerárquica, no disponen habitualmente de canales de 
participación. Además, dar la oportunidad al colectivo de profesores de tomar parte en un proceso de 
reflexión sobre la evaluación institucional de la calidad de la educación desde el primer momento y en 
condiciones de igualdad con el colectivo de directivos. Y en tercer lugar, examinar posibles diferencias 
de criterio entre el colectivo de profesores y el colectivo de directivos a la hora de ponderar los ele-
mentos constituyentes de un posible modelo de evaluación institucional de la calidad de la educación.
El uso de esta metodología de investigación-acción ha permitido generar un espacio de carácter 
democrático, participativo y permanentemente negociado en relación con las directrices del proceso 
de autoevaluación institucional, en el que ha cobrado relevancia el carácter argumentativo por parte de 
los colectivos que integran la comunidad académica, especialmente directivos y docentes.
Los resultados del estudio nos permiten presentar al final de este mismo capítulo la propuesta de un 
sistema de garantía interna de calidad, desarrollado por la propia comunidad académica.
Finalmente, y aun cuando se han presentado síntesis reflexivas por cada apartado  en los capítulos 
tres y cuatro, presentamos en el capítulo cinco unas conclusiones del trabajo realizado, de carácter ho-
lístico e integrador, que incluyen la triangulación de los resultados en ambos estudios (el comparado y 
el de investigación-acción).
Termina la tesis señalando sus potencialidades, sus limitaciones y las futuras líneas de investigación, 
invitando a profundizar en el compromiso de la universidad para construir su propio sistema de garantía de 
calidad según el principio de autonomía universitaria, las directrices de tendencia mundial sobre calidad de 
educación superior, el PEI y la participación de todos los colectivos que integran la comunidad académica.
4. Asociación Europea para la Garantía de la Calidad en la Educación Superior y Red Iberoamericana para la Acreditación de la 
Calidad de la Educación Superior
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1.1. LA CALIDAD EDUCATIVA
Los aspectos que configuran la realidad de la formación universitaria contemplan dimensiones multiva-
riadas y a la vez contradictorias. Estamos frente a un mundo globalizado, caracterizado por diferentes 
cambios sociales, culturales y económicos, que exigen el dominio de nuevas tecnologías informáticas 
y de comunicación para el desarrollo de las profesiones. Pero no por esto hay que olvidar el papel 
esencial de la universidad en cuanto a la formación integral de sus estudiantes, basados en principios y 
valores universales. Por esto las universidades manifiestan la necesidad de adaptarse a estas demandas 
aportando una formación de calidad.
En los últimos veinte años se han difundido de manera vertiginosa, tanto en Europa como en Améri-
ca, los temas relacionados con la calidad de la educación y la manera de evaluar sus diferentes procesos 
académicos. Uno de los más profundos cambios presentados en los sistemas de educación se refleja 
precisamente en el interés de los gobiernos por introducir sistemas, regímenes y procedimientos de 
calidad. Ha sido tal la fuerza de estas concepciones que en la actualidad se encuentran presentes estos 
términos en las políticas de educación de la mayoría de los países del mundo.
El término calidad, en sí mismo polisémico, engloba diferentes concepciones, en algunos casos 
complementarias y en otros totalmente opuestas, principalmente sobre su verdadero alcance. Sola-
mente intentar aproximarnos a una definición de la expresión de calidad se convierte en una tarea 
difícil, si además pensamos en esta calidad aplicada a la educación, aumenta su complejidad. 
Para nuestro estudio expondremos inicialmente el devenir histórico del concepto de calidad y su 
aplicación en la educación, específicamente en la superior, así como la relación que se genera a partir 
del concepto entre las universidades, el Estado y la sociedad.
1.1.1. Conceptualización histórica sobre calidad
La etimología del término calidad está en la palabra kalos, que significa “lo bueno, lo hermoso, apto, 
favorable” y del latín qualitem como acusativo de qualitas, que significa superioridad o alto grado de 
excelencia. Para la Real Academia de la Lengua la calidad se define en su principal acepción como “la 
propiedad o conjunto de propiedades inherentes a algo, que permiten juzgar su valor” (RAE, 2012a). En 
el ámbito industrial se particulariza inicialmente en la calidad de un producto como conjunto de carac-
terísticas que correspondería poseer en función del costo de producirlo y su precio de venta, términos 
que, al no ser entendidos por toda la sociedad, van acompañados de adjetivos como, por ejemplo, 
calidad superior, alta, baja, mala, etc. 
Remontarnos a la evolución del concepto puede ser bastante confuso, puede llevarnos a épocas tan 
remotas como el Paleolítico, a través de la mejora de un objeto de caza o hasta el mismo arte de cazar. 
Pero intentaremos ubicarnos en la historia más reciente, así, para dar cuenta de la verificación de la ca-
lidad, nos remitiremos al código Hammurabi del año 2150 a. C. (Fundación Sophia, 2012), cuya norma 
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229 establecía lo siguiente: “si un constructor construye una casa y no lo hace con buena resistencia y 
la casa se derrumba y mata a los ocupantes, el constructor deberá ser ejecutado”. Por su parte, los fe-
nicios asimilaban el término de inspector de calidad al encargado de controlar la calidad del trabajo de 
sus operarios, que incluía cortar su mano en caso de un trabajo deficiente, bajo la premisa de asegurar 
la calidad y eliminar la repetición de errores (Miranda, Chamorro, y Rubio, 2007).
Durante la Edad Media el término se asocia al de perfección, como obra u objeto que carece de 
errores. El artesano cumplía tanto las funciones de fabricante como de inspector, bajo el principio de 
adecuación del producto o servicio, con el objeto de satisfacer la necesidad del comprador. Para con-
seguir la calidad de los productos que elaboraban se crean los gremios artesanales, con la intención de 
mejorar la capacitación, integrados por oficiales, maestros y aprendices. Los mercados surgen basán-
dose en su prestigio de calidad y el ánimo de mantener su buena reputación, por ejemplo, la porcelana 
china o las sedas de Damasco.
Este modelo se mantiene hasta los siglos XVIII y XIX, época en la que empieza a desaparecer, bási-
camente por los diferentes conflictos sociales y la entrada de la Revolución Industrial5.
En los últimos años del siglo XIX se inicia la producción en serie, lo cual fomenta la creación de 
fábricas, y con el fin de mejorar su rendimiento se establece la división del trabajo. A diferencia de la 
Edad Media, el operario ya no conoce quién es el destinatario final del producto que está fabricando y 
por lo tanto pierde el interés en el resultado final del mismo. De allí surge la necesidad de que al final 
de la cadena de fabricación alguien compruebe las especificaciones del producto, lo que origina que 
a principios del siglo XX surja la figura del capataz de control de calidad, encargado de supervisar el 
trabajo de sus operarios (Evans y Lindsay, 2009).
Comenzado el siglo XX, exactamente 1911, Frederick W. Taylor propone su teoría sobre la Medición 
del Trabajo, identificando al hombre como un ser perezoso e ineficiente cuya única motivación es el 
dinero. Esta teoría replanteó el concepto del mundo industrial vigente hasta la fecha. Se separa la pla-
nificación de la ejecución y se gesta un nuevo concepto de garantía de calidad. 
Cuatro años después se inicia la Primera Guerra Mundial (1914-1918). Los aliados comienzan a in-
vestigar la efectividad de su armamento en comparación al usado por el ejército alemán, mostrando 
estos mayor uniformidad, debido principalmente a unas tolerancias más estrictas en su fabricación 
(Feigenbaum, 1991). De estos resultados, durante la Segunda Guerra Mundial se observan mejoras 
en cuanto a los procedimientos de fabricación y calidad del armamento. Estados Unidos publica las 
normas militares y estándares para sus productos, que fueron posteriormente incorporadas por los 
ejércitos de Gran Bretaña y Canadá, inicialmente, y por el resto de países (Grima y Tort-Martorell, 1995).
Ya en los años 40 la producción en masa se disparó, lo que volvía obsoleto el procedimiento de 
supervisar todos los productos, y surge la estadística al servicio de la producción a través de técnicas 
de muestreo, reduciendo los costes de la inspección total, acotando el nivel de error en que se puede 
incurrir e introduciendo en el concepto de calidad los términos de conformidad a unas especificaciones 
que desarrollan las técnicas de fiabilidad, las cuales permiten no solo determinar que el producto salga 
bien elaborado, sino a la vez identificar su vida útil.
En la misma década que la anterior aparece la primera definición de calidad en inglés Fitness for 
use, que traducido al español significa “aptitud para el uso”. En el año 1944 se publica la primera revista 
sobre control de calidad “Industrial Quality Control”. En 1946 se funda en Estados Unidos la “American 
Society for Quality Control” (Sociedad Americana para el Control de la Calidad, ASQC), y en Japón sur-
ge la Union of Japanese Scientists and Engineers (Unión de Científicos e Ingenieros Japoneses) (JUSE), 
5. El término de revolución industrial se emplea para la evolución que se produjo en Inglaterra durante el siglo XVIII, principal-
mente con la aplicación del vapor a la industria, pero realmente tuvo muchos aspectos trascendentales que se produjeron duran-
te la edad media. Para profundizar en el tema referenciamos la obra de Gimpel (1982): La revolución industrial en la edad media.
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como entidad no gubernamental, integrada por empresarios, funcionarios de gobierno y representan-
tes del mundo académico.
En la siguiente década, los años 50, se incrementa el comercio entre las naciones y se hace necesario 
estandarizar las especificaciones que se han de cumplir. Estas no son entendidas de igual manera entre 
el proveedor y el cliente. Por esto surgen las normas técnicas, que regulan el cumplimiento y el diálogo 
entre ellos, aparecen normas tales como las Normas DIN6 en Alemania y las BS7 en Inglaterra, y se ge-
neraliza el control estadístico (Lyonnet, 1989).
En la década de los 60 hay un alejamiento en lo referente a calidad entre Oriente y Occidente. 
Japón, después de estar devastado por la guerra y con la gran necesidad de reorientar su industria 
militar hacia la nueva industria manufacturera, toma las recomendaciones del estadounidense William 
Edwards Deming8, quien escribe sobre el concepto de calidad total, bajo el principio de responsabilizar 
a los obreros en la mejora de los procesos y la búsqueda de la calidad y la satisfacción del cliente. 
Es una nueva aportación de Japón al mundo sobre calidad a partir del enfoque humanista, motivado 
por el trabajo en grupo y buscando el mejoramiento de la empresa y la persona, se implantan los gru-
pos de mejora9 y los círculos de calidad10 para todos los miembros de la organización.
Para Japón la calidad se hace transversal, para todos los niveles de la empresa, se denomina 
Company Wide Quality Control (CWQC) y se incluye a todos los miembros de la organización. Es 
lo que se conoce actualmente como Calidad Total. Por su parte, Estados Unidos y Europa siguen 
principalmente la línea de garantizar la calidad, se forma a los encargados en el tema, y el resto de 
personal integrante de la organización debe esperar las soluciones que ellos propongan. Por tal ra-
zón, se mejoran las técnicas para asegurar que la calidad esté garantizada, surgen los departamentos 
de calidad, fiabilidad y procesos. Se trabaja básicamente desde la planificación con el fin de evitar 
posibles defectos futuros.
Surgen conceptos tales como el manual de calidad, que establece la política y los procedimientos 
para la calidad de la empresa, el control del proceso, para dar uniformidad y asegurar que se mantiene 
bajo control, se instauran las auditorías internas de calidad, para verificar el cumplimiento a las normas 
(Feigenbaum, 1991) y se emplea el término de control total de la calidad, que incluye mayor contacto 
con los proveedores, asesoría a los clientes y mejoramiento del servicio posventa que a la vez sirve de 
retroalimentación de información estadística sobre la calidad.
A partir de la década de los 80 se acercan los modelos occidentales y orientales, principalmente por 
el auge de los productos japoneses a nivel mundial, lo cual obliga a Estados Unidos y a Europa a buscar 
nuevos horizontes y tomar derroteros distintos. Europa consolida su sistema de garantía de calidad 
bajo las normas ISO 9000 y Estados Unidos, por su parte, institucionaliza el premio Malcom Baldrige 
como reconocimiento a las empresas que se destacan en el desarrollo de la calidad. Europa consolida 
6. DIN: Organismo Nacional de Normalización de Alemania, está encargado de elaborar, en coordinación con la industria, el co-
mercio, la ciencia, los consumidores y las instituciones públicas, los estándares técnicos para la normalización y el aseguramiento 
de la calidad.
7. Las BS son una serie de normas reguladoras de la calidad en el Reino Unido, aparecen antes de las normas ISO 9000, siguen 
vigentes en esta nación y son equivalentes a estas últimas.
8. Deming: Nacido en Estados Unidos, consejero estadístico para la Oficina de Censo de los Estados Unidos, obtuvo su grado 
en ingeniería eléctrica, maestría en física y matemáticas, doctorado en física, docente universitario, autor de varios libros y prin-
cipalmente difusor del concepto de calidad total a partir de los trabajos sobre control estadístico de los procesos, creado por el 
ingeniero de la industria Bell Walter A. Shewhart. 
9. Los grupos de mejora son los encargados de potenciar la identificación del individuo con su empresa y contribuir a movilizar 
toda su capacidad mental y creativa a través del enriquecimiento de su tarea.
10. Los círculos de calidad tienen una metodología diferente a los grupos de mejora, sus miembros son voluntarios, normalmente 
de un mismo departamento, eligen a su líder y su proyecto, el cual está relacionado con un problema de detalle y con su am-
biente de trabajo.
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los conceptos de garantía de calidad y Estados Unidos aplica la filosofía de calidad total, siguiendo los 
parámetros del Premio Deming que se desarrolla en Japón.
En los años 90 Europa adopta, de forma similar a como se hace en Estados Unidos, conceptos de 
calidad total a través de sus empresas e instituciones, que implantan el Premio Europeo de la Calidad 
bajo las Directrices de la European Foundation for Quality Management (Modelo Europeo de Calidad 
Total, EFQM).
Hemos visto a grandes rasgos la evolución del término de calidad, y se podría deducir que a partir 
de la tendencia histórica solamente asegurando la calidad y el compromiso de todos los integrantes 
de la organización, esta podrá subsistir en un mundo cada vez más globalizado y competitivo. Es una 
tendencia que se refleja en países como China, India, Canadá y Brasil, entre otros, que están invirtiendo 
grandes capitales en la formación de expertos en calidad, al igual que los países que tienen una mayor 
tradición continúan en la misma dirección con el fin de mantener su competitividad. 
En el siguiente apartado analizaremos las transformaciones del término calidad, específicamente 
dentro del ámbito de la educación. 
1.1.2. La calidad en la educación
Al aproximarnos al concepto de calidad en educación podemos afirmar que estamos frente a una reali-
dad compleja debido a la cantidad de elementos que confluyen en la misma. Paradójicamente, quienes 
se atreven a ofrecer una definición de manera sencilla, no logran satisfacer a una o varias partes de los 
grupos de interés que conforman la comunidad académica, integrada por los colectivos de directivos, 
docentes, investigadores, estudiantes, personal administrativo al servicio de la educación, egresados y 
la sociedad en general.
Inicialmente, la calidad en la educación se asociaba a la consecución de algunos recursos materiales 
específicos o el gasto económico por alumno, así como la cantidad de apoyo no dedicado a la docen-
cia, pero sí utilizado por las directivas de la institución, la provisión que se les daba a los comedores 
escolares y el presupuesto invertido en las instalaciones de los edificios de las instituciones educativas.
Consistía en establecer una relación entre la eficacia y la acción, pero principalmente con su eficien-
cia. Es claro que este concepto ha cambiado y en la actualidad se estudian mayor cantidad de aspectos.
Afirmaciones como que calidad es competitividad no son aceptadas dentro de la comunidad aca-
démica (Senlle, 1992). Aunque se entienda la competencia como parte de la calidad, no se convierte en 
elemento esencial dentro de los procesos académicos que se desarrollan en el ámbito universitario, ya 
que esta concepción dejaría fuera aspectos claves de las funciones sustantivas de la educación. Otro 
concepto de calidad, como satisfacción de las necesidades y expectativas de los clientes (López, 2003), 
puede entenderse dentro del ámbito universitario como calidad de empresa que busca solamente 
satisfacer el cliente externo. 
A partir de estas conceptualizaciones consideramos necesario ampliar el significado del concepto 
de calidad hacia la satisfacción de los grupos de interés, representados por la totalidad de la comuni-
dad académica.
Autores como Pérez Juste (2005), al referirse al tema de la calidad en la educación, la sitúa en dos 
planos diferentes: el primero planteado sobre cuáles son las metas educativas y el segundo es precisa-
mente cómo llegar a ellas, enfocado en la formación integral de la persona. Al respecto concluye:
…como síntesis de mi posición señalaré que, para mí, la educación de calidad es aquella 
que aborda la formación integral de las personas, concretada en su capacitación para darse un 
proyecto personal de vida, socialmente valioso, y ser capaz de, libremente, llevarlo a la práctica 
en las diversas situaciones y problemas que deberá afrontar a lo largo de su vida… (p. 17).
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Por su parte, De la Orden (2009) contempla la eficacia, eficiencia y funcionalidad:
En síntesis, lo que genéricamente denominamos calidad de la educación según esta teoría, 
se identifica con un complejo constructo explicativo de valoraciones, apoyado en la considera-
ción conjunta de tres dimensiones interrelacionadas: funcionalidad, eficacia y eficiencia, expre-
sión, a su vez, de un conjunto integrado de relaciones de coherencia entre los componentes 
básicos de la educación en general o de una institución educativa concebidas como un sistema 
(p. 13).
Estos conceptos, complementarios entre sí, se pueden entender de la siguiente manera: la funcio-
nalidad es la relación entre las entradas, las metas propuestas y los resultados que la sociedad espera 
(expectativas y necesidades sociales). La eficacia es entendida como aquella que logra que los estu-
diantes aprendan lo que realmente deben aprender en su momento, de acuerdo a los ciclos que van es-
tudiando, no simplemente como un cumplimiento de horarios y asistencia a clase, sino entendida como 
el aprovechamiento para adquirir las competencias esperadas (coherencia del producto con las metas 
y objetivos). La eficiencia es entendida como el aprovechamiento de los recursos en el aprendizaje de 
los estudiantes, es decir, la relación entre las entradas, los procesos y el producto.
Es evidente la relación entre estos componentes11 de manera sinérgica, ya que no es coherente 
hablar del cumplimiento de alguno de ellos y no de su totalidad, por ejemplo, hablar de eficacia de la 
institución cuando logra objetivos de poca relevancia, tanto para los estudiantes como para la socie-
dad, se convierte en poco funcional; o, en otro caso, si se logran cumplir objetivos con alto significado 
social y falla la optimización de los recursos, ya sean humanos, tecnológicos materiales, financieros, etc.
En la misma línea, Toranzos (1996) propone que la calidad de la educación incluye varios enfoques o 
dimensiones, los cuales son complementarios entre sí:
El primero se entiende como la eficacia: una educación de calidad sería aquella que logra que los 
alumnos realmente aprendan lo que se supone deben aprender al cabo de determinados ciclos o 
niveles. Allí se colocan en primer plano los resultados de aprendizaje efectivo alcanzados mediante la 
acción educativa.
El segundo se refiere a lo que se aprende en el sistema y su relevancia en términos del individuo 
y de la sociedad. El sentido de la calidad de la educación se basa en contenidos adecuados que el 
estudiante necesita para su desarrollo personal y su desempeño dentro de la sociedad. Allí se ponen 
de manifiesto los fines atribuidos a la propia acción educativa a través del desarrollo de los contenidos 
curriculares.
Finalmente, el último enfoque corresponde a la calidad de los procesos educativos y los medios que 
la institución pone a disposición del estudiante para su aprendizaje. Se define la calidad de la educa-
ción en el sentido de ofrecer un contexto físico apto para el aprendizaje, un cuerpo docente excelen-
temente preparado para su quehacer, suficientes materiales de estudio y trabajo, así como estrategias 
didácticas adecuadas. Según las opiniones de Toranzos (1996), las tres dimensiones del concepto son 
esenciales a la hora de referirnos a la calidad de la educación. 
Algunos autores intentan describir el término de calidad educativa a través de un consenso mul-
tifactorial que incluye variables, tales como el correcto diseño de planes y programas de estudio, la 
exigencia en los procesos de enseñanza, el empleo de buenos recursos didácticos, un medio ambien-
te que sea auténtico promotor del aprendizaje y la acertada gestión de las instituciones educativas 
(Valenzuela, Alfaro y Ramírez, 2009). No obstante, vemos que en este tipo de definiciones se relega la 
participación de la comunidad académica como elemento esencial hacia la búsqueda de esa calidad.
11. Eficacia, entendida como cumplimiento de objetivos y metas; eficiencia, cumplimiento de los objetivos y metas en relación 
con la optimización de los recursos; funcionalidad, asociado al término de efectividad, entendida como el impacto de las metas 
y objetivos en la sociedad.
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Al intentar delimitar el concepto existen dos razones que dificultan una definición precisa. La pri-
mera es el reduccionismo de la definición, ya que es un término que abarca un amplio espectro de 
aspectos tales como la eficacia, su concepción de acuerdo al bien o servicio que evalúa en tanto que 
sea público o privado y el fin que se busca, ya sea  acreditar, certificar, asegurar, etc., y la segunda, el 
tipo de agente social que interviene en la aplicación del método de evaluación y los resultados que se 
esperen en torno a la calidad. 
La OCDE12 (1991) en su documento: Informe Internacional: Escuelas y Calidad de la Enseñanza (1991) 
se refiere a la complejidad del término de la siguiente manera:
Dificultad sobresaliente es que el concepto de calidad resulta tan ampliamente interpreta-
do, tanto dentro y a través de los países como para desafiar un análisis preciso. Habida cuenta 
de ello, resultaría fútil que la OCDE propusiera una definición estricta y universalmente acepta-
da… El concepto de calidad es complejo. (p. 173).
A pesar de esta dificultad, organismos internacionales proponen asociar a la definición el concepto 
social. La UNESCO13 propone que la calidad es inseparable de la pertinencia social y define la garan-
tía de calidad en educación como “un examen sistemático de los programas educativos con el fin de 
velar por el mantenimiento de criterios aceptables en materia de enseñanza, becas e infraestructura” 
(UNESCO, 2013a, párr. 3). 
En esta misma línea, la Organización de Estados Iberoamericanos asocia el concepto al crecimiento 
y desarrollo social. A este respecto tomamos las consideraciones expuestas en su documento Metas 
Educativas 2021: Los desafíos de las TIC para el cambio educativo:
La función que el aprendizaje y la educación tienen en la sociedad es una constante que a lo 
largo de los años se ha ido poniendo de manifiesto con más fuerza a través de diversos medios 
y adoptando diferentes formas. Hoy día nadie duda de que el conocimiento se consolida como 
un elemento central, origen y motor del desarrollo y del crecimiento social. Lograr una educa-
ción de calidad y accesible a todos es, por tanto, uno de los retos principales de la sociedad 
iberoamericana en la actualidad (OEI, 2008, p. 155).
En consecuencia, el tema aparece ligado directamente a la cobertura como elemento esencial de 
calidad, y es que no podemos desconocer que las bajas tasas de accesibilidad a la educación se con-
vierten en elemento discriminatorio de cualquier sistema educativo. Los diferentes países hacen gran-
des esfuerzos económicos con el fin de, por lo menos, mantenerse en la media de sus homólogos 
respeto a la cobertura. 
No se puede comprender el significado de la calidad de la educación si no se tienen en cuenta sus 
objetivos primordiales. Y para esto, nada mejor que volver los ojos a la propuesta de la Organización 
de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI), contenida en el informe a 
la UNESCO de la Comisión Internacional sobre la educación para el siglo XXI: La educación encierra un 
tesoro (Delors, 1996):
12. OCDE es la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico, que plantea la siguiente misión: “promover políti-
cas que mejoren el desarrollo económico y bienestar social de las personas en todo el mundo”. Fue establecida inicialmente en 
1947 para ejecutar el Plan Marshall de reconstrucción del continente europeo devastado por la guerra, posteriormente Canadá y 
Estados Unidos se unieron a partir del 14 de diciembre de 1960, naciendo oficialmente el 30 de septiembre de 1961, actualmente 
la integran 40 países, dentro de los cuales se encuentra Japón, China, India, Indonesia, Sudáfrica y Brasil y algunos países de la 
antigua unión Soviética (OECD, 2013, párr. 3).
13. La constitución de la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas 
en inglés) fue aprobada por 20 países en la Conferencia de Londres, en noviembre de 1945, y entró en vigor el 4 de noviembre de 
1946. La Organización cuenta actualmente con 195 Estados miembros y 8 miembros asociados. Su objetivo es contribuir a la paz 
y la seguridad en el mundo, promueve la educación, la ciencia, la cultura y la comunicación, la colaboración entre las naciones, el 
estado de derecho, los derechos humanos y las libertades fundamentales que la Carta de las Naciones Unidas reconoce a todos 
los pueblos del mundo. La Sede de la UNESCO se encuentra en París, Francia (UNESCO, 2013b).
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Para cumplir el conjunto de las misiones que le son propias, la educación debe estructurarse 
en torno a cuatro aprendizajes fundamentales, que en el transcurso de la vida serán para cada 
persona, en cierto sentido, los pilares del conocimiento: aprender a conocer, es decir, adquirir 
los instrumentos de la comprensión; aprender a hacer, para poder influir sobre el propio entor-
no; aprender a vivir juntos, para participar y cooperar con los demás en todas las actividades 
humanas; por último, aprender a ser, un proceso fundamental que recoge elementos de los tres 
anteriores. Por supuesto, estas cuatro vías del saber convergen en una sola, ya que hay en ellas 
múltiples puntos de contacto, coincidencia e intercambio (OEI, 2010, p. 104).
De este modo, nuestro planteamiento de la calidad implica tener en consideración diversos aspec-
tos que hay que evaluar y su nivel de cumplimiento, los cuales serán analizados con mayor detalle en 
los apartados siguientes, dedicados a la calidad de la educación superior.
1.1.3. La calidad en la educación superior: una mirada desde las agencias de calidad
La calidad en la educación incluye incontables elementos para su valoración, y supone el desarrollo 
de una cultura organizacional14 orientada hacia la evaluación y el mejoramiento continuo15 y la inno-
vación, tanto del programa como de la institución. Esto implica el despliegue de políticas, programas 
estratégicos, proyectos, acciones y recursos que, integrados en planes de desarrollo, promuevan el 
cumplimiento de los enunciados de la misión y de un ideal de excelencia con participación activa de la 
comunidad institucional. 
Cobra mayor importancia la existencia en cada institución de una estructura, unos procesos y unos 
mecanismos que hagan seguimiento permanente de la pertinencia, eficiencia y eficacia de la calidad 
del quehacer institucional y de sus programas. Se hace necesario que las instituciones formalicen sus 
procesos de autoevaluación y autorregulación, cuya expresión visible ante la sociedad y el mundo aca-
démico sea la acreditación temporal y su permanente renovación, entendida esta, como respuesta de 
la institución ante la sociedad sobre el desarrollo de su labor social.
La calidad educativa conlleva el desarrollo de una cultura organizativa orientada hacia la evaluación 
y el mejoramiento continuo y la innovación. Esto exige políticas institucionales, programas estratégicos, 
proyectos, acciones y recursos físicos y financieros, implementados a través de planes de desarrollo que 
permitan hacer seguimiento y control a través de la participación de toda la comunidad académica. 
(CNA, 2013).
En la actualidad, agencias de calidad como el CNA (Colombia) y la Agencia Nacional de Evaluación 
de la Calidad y Acreditación de España (ANECA) proponen conceptos propios sobre la calidad de la 
educación. Por su parte, el CNA, en su documento Lineamientos para la Acreditación de Programas 
Académicos (2006), define la calidad como “el conjunto de características que hacen de algo lo que 
ese algo es (el quid) y que permiten diferenciarlo de los demás de su especie”. Definidas estas caracte-
rísticas hacia un óptimo deseable en un campo específico de entes, permitiría distinguir sus diferencias 
entre los distintos miembros de determinado género según la separación que se presente con el tipo 
ideal, históricamente definido. 
14. Autores como Zapata (2002) presentan aportaciones al tema de la cultura organizativa desde la perspectiva humanista radical, 
inspirada en la perspectiva antropológica. Estos aspectos se podrían profundizar a través de futuras líneas de investigación que 
desarrollen el tema de las relaciones entre la cultura organizativa y los rasgos culturales de la sociedad, del individuo, de la orga-
nización y de las profesiones (p.183) en el entorno educativo. Ademas de proponer una nueva tendencia en el ámbito educativo, 
buscando la reducción de los conflictos atacando sus causas y no simplemente negándolas y ocultándolas (p.183).   
15. La mejora continua definida de igual manera en el contexto educativo como garantía de calidad, puede describirse como la 
atención sistemática, estructurada y continua a la calidad en términos de su mantenimiento y mejora. Son todas aquellas activida-
des encaminadas a asegurar la calidad tanto interna como externa. (Cancela, Sánchez, Gandón, y Rey, 2010, p. 30).
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Y el concepto de calidad destinado al servicio de la educación superior lo definen como referido al 
sumario de características que permiten reconocer un programa académico específico o a una deter-
minada institución y emitir un juicio sobre la distancia relativa entre el modo real como ese programa 
académico o la institución presta dicho servicio y el modo más óptimo deseable que correspondería 
según su naturaleza (CNA, 2013c).
La definición de las características de calidad corresponde al reconocimiento de aspectos relevan-
tes que permiten hacer un juicio sobre la calidad de algo. Las características así definidas cumplirán su 
cometido si de ellas puede efectivamente derivarse el juicio sobre la calidad a través de aseveraciones 
sobre el grado de acercamiento a las condiciones óptimas (CNA, 2006b). Para la evaluación de dichas 
características se identifican unas variables de carácter cualitativo y cuantitativo. Según este modelo, a 
partir de síntesis sucesivas, los indicadores permiten hacer un juicio sobre las variables, de estas varia-
bles sobre las características y de estas últimas sobre la calidad del programa. 
Por su parte la ANECA, aunque no define explícitamente el concepto de calidad sí hace referencia 
a él, desde la categoría de sistema, como conjunto integrado de las actividades desarrolladas por los 
centros educativos para garantizar la eficacia de las enseñanzas, así como la relación existente entre 
dichas actividades y la manera de generar y mantener la confianza de los estudiantes, los profesores y 
la sociedad. Este sistema deberá contemplar unos objetivos determinados por la relación de aspectos, 
propuestas e intenciones que hay que lograr con el propósito de mejorar la institución, la oferta formati-
va y/o la unidad o servicios que se evalúan; y unas políticas de calidad, que se convierten en intenciones 
globales y orientación de la organización, relativas al compromiso con la calidad del servicio hacia el 
usuario y hacia las partes interesadas (ANECA, 2009).
A su vez, la Red Iberoamericana de Acreditación de la Calidad de la Educación Superior (RIACES, 
2004) define en su glosario el término de calidad, específicamente para la educación superior, de la 
siguiente manera:
Grado en el que un conjunto de rasgos diferenciadores inherentes a la Educación Superior 
cumplen con una necesidad o expectativa establecida. En una definición laxa se refiere al fun-
cionamiento ejemplar de una institución de Educación Superior. Propiedad de una institución o 
programa que cumple los estándares previamente establecidos por una agencia u organismo 
de acreditación. Para medirse adecuadamente suele implicar la evaluación de la docencia, el 
aprendizaje, la gestión, y los resultados obtenidos. Cada parte puede ser medida por su cali-
dad, y el conjunto supone la calidad global. No hay un acuerdo universal sobre lo que es cali-
dad, pero cada vez se mide más con dos aspectos: (a) formación de las personas que terminan 
el programa, y (b) capacidad de la institución para producir cambios que mejoren esa formación 
-y la planificación de ese cambio- así como la operativización de estrategias para el cambio 
institucional. La educación no es meramente adquisición de conocimientos, sino también de 
herramientas, educación multicultural, uso de tecnologías, pensamiento crítico, y capacidad 
de aprender (después de haber obtenido el título) temas nuevos. Los objetivos que se miden 
en las personas que terminan la carrera, no es solamente su formación en las materias centra-
les, sino su conocimiento en materias periféricas, su motivación para investigar e innovar, y los 
objetivos de servicio a la comunidad. Estos son algunos de los factores más utilizados por las 
agencias u organismos de acreditación. Además, se mide la capacidad de participación de la 
población (familias, estudiantes y personal en el proceso de acreditación (pp. 20, 21).
Aunque es una definición un poco extensa, es quizá una de las que más se aproxima al concepto de 
calidad en la educación superior, porque involucra los principales factores que determinan su medición 
y lo que se esperaría obtener. Dentro de estos factores destacamos aspectos tales como la evaluación 
de la docencia, la gestión académico-administrativa, el aprendizaje de los estudiantes, los resultados 
sobre la base de sus egresados, el desarrollo del pensamiento crítico, el aprendizaje para toda la vida y 
la proyección propia de la universidad según su planeamiento.
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Otras agencias de calidad, como The Quality Assurance Agency for Higher Education (Agencia de 
Garantía de Calidad para la Educación en el Reino Unido, 2013), la describen como la eficacia de las 
oportunidades de estudio disponibles para ayudar a los estudiantes a conseguir su objetivo. Se trata de 
asegurar que se ofrezcan oportunidades apropiadas y efectivas de enseñanza, apoyo, evaluación y es-
tudio. Y a la garantía de calidad como: Todos los sistemas, recursos y datos aplicados al mantenimiento 
y mejora de los estándares.
Vemos que en términos más o menos generales, las agencias vinculan el término de calidad no sim-
plemente a la verificación de estándares, sino que van mucho más allá, buscando la participación activa 
de toda la comunidad académica, integrada por directivos, estudiantes, docentes, personal administra-
tivo, egresados, empleadores y la sociedad en general, quienes se convierten en actores principales en 
el desarrollo y control de esa calidad.
Analizando los diferentes enfoques a nivel mundial observamos que, a pesar de las leves diferencias, 
parece haber consenso, en mayor o menor medida, en definirla como un proceso de decisión colectiva 
que involucra a toda la comunidad académica.
1.1.4. Las instituciones de educación superior, el Estado y la sociedad,  
 y su compromiso con la calidad
Las instituciones de educación superior son consideradas organizaciones especialmente complejas. 
Tanto su naturaleza como el entorno reflejan la variedad de miembros que habitan en ella y la diversi-
dad de metas que persigue, y aunque está definida su administración de manera jerárquica, la toma 
de decisiones y estilo de dirección no actúa de manera similar a una empresa de bienes y/o servicios. 
Gran parte de la toma de decisiones se realiza por medio de cuerpos colegiados a través de un estilo 
de dirección participativo y democrático, se apoya en diferentes estamentos de la sociedad y tienen 
características propias respecto a la comunidad académica que la integra.
Las miradas de la universidad varían desde la óptica de quien la integra. Para la sociedad y el Estado, 
la universidad es considerada como una organización de servicio de la calidad del ciudadano, encar-
gada de suministrar las competencias profesionales y sociales que requiere el país, así como punto de 
partida para el desarrollo científico y cultural de la nación. Igualmente, la universidad se convierte en el 
espacio que congrega a diferentes grupos de personas, y que requiere por ello un marco de referencia 
para su funcionamiento, respetando su autonomía universitaria. La universidad es una organización que 
requiere especial atención por parte del Estado, por sus múltiples necesidades y por los resultados que 
la sociedad espera de ella.
Para los docentes, la universidad no solamente es un lugar de trabajo, sino de desarrollo profesional 
y académico, donde confluyen aptitudes intelectuales, investigadoras y sociales, enmarcados en una 
comunidad de conocimiento y caracterizada por la libertad y el respeto. Autoras como Cerrillo e Izuz-
quiza (2005) se refieren al rol que debe desempeñar el docente en el ámbito universitario, así como el 
compromiso de la propia universidad, de la siguiente manera:
…se defiende la figura del profesor como mediador, experto en su área de conocimiento 
pero a la vez ilusionado con su papel como docente. Se le concibe como estimulador de la 
perplejidad intelectual, facilitador del aprendizaje significativo, impulsor del trabajo en equi-
po, crítico, comprometido y transmisor de cultura. Para que esto sea posible es necesario que 
los docentes reciban una formación adecuada que les permita desarrollarse equilibradamente 
como profesores y como investigadores, así como crear recursos de apoyo efectivo a la docen-
cia en la universidad que favorezcan la mejora de la práctica docente (p. 1). 
Para los estudiantes, la universidad es vista como el lugar donde se adquieren conocimientos hacia 
la preparación profesional, buscando fortalecer sus competencias, tanto intelectuales como sociales, a 
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través de la relaciones de convivencia con sus compañeros y docentes, y así conseguir las herramientas 
para su futura vida laboral. 
Es por eso que la calidad en las instituciones universitarias no puede simplificarse considerando solo 
la mirada de alguno de los grupos que la integran, del mercado laboral que espera a sus egresados o 
de un grupo específico de la sociedad, sino a la conjunción integrada y coherente de todos los elemen-
tos que la componen.
Actualmente, a nivel mundial presenciamos una serie de cambios caracterizados precisamente por 
la incertidumbre hacia el futuro. Cambian las demandas de las sociedades y de las personas, también 
la situación internacional, surgen nuevas reglas de juego que obligan al cambio de roles de los actores 
permanentes, así como el surgimiento de nuevos actores, y claramente la educación no es ajena a estas 
transformaciones (González, 2004). La educación se convierte en un reto para las universidades, en el 
sentido de formar a sus estudiantes en las competencias que el momento les exige, buscando disminuir 
las brechas y propiciando la igualdad de oportunidades. Pero el problema no es solo de la universidad, 
deben participar los gobiernos y la sociedad. Al respecto, la UNESCO propuso, en la Conferencia mun-
dial sobre educación superior de 2009, lo siguiente:
En su condición de bien público y de imperativo estratégico para todos los niveles de la en-
señanza, y por ser fundamento de la investigación, la innovación y la creatividad, la Educación 
Superior debe ser responsabilidad de todos los gobiernos y recibir su apoyo económico. Como 
se destaca en la Declaración Universal de los Derechos Humanos, “El acceso a los estudios 
superiores será igual para todos, en función de los méritos respectivos” (artículo 26, párrafo 1). 
La recesión económica actual podría ampliar la brecha que en materia de acceso y calidad 
separa a países desarrollados y países en desarrollo y que se manifiesta también en el interior 
de los países, lo que plantearía problemas adicionales a los países donde el acceso ya está res-
tringido. En ningún otro momento de la historia ha sido más importante que ahora la inversión 
en los estudios superiores, por su condición de fuerza primordial para la construcción de socie-
dades del conocimiento integradoras y diversas, y para fomentar la investigación, la innovación 
y la creatividad. La experiencia del decenio pasado demuestra que la Educación Superior y la 
investigación contribuyen a erradicar la pobreza, a fomentar el desarrollo sostenible y a adelan-
tar en la consecución de esos objetivos de desarrollo acordados en el plano internacional, entre 
otros los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM) y de la Educación para todos (EPT). Los 
programas mundiales de educación deberían reflejar estas realidades. (UNESCO, 2009, p. 1).
Las sociedades exigen al sistema universitario un mayor aporte al desarrollo de sus propios países, 
así como demostrar evidencia de la calidad en su acción y su gestión a través de procesos internos y 
externos de evaluación que garanticen esa calidad en términos de eficiencia, eficacia y pertinencia. 
1.1.5. El papel de las agencias de calidad respecto a los SGIC de las universidades
A nivel mundial las agencias de calidad realizan propuestas a las universidades para estimular la crea-
ción de sus propios sistemas internos de calidad. Por ejemplo, en el caso español, la ANECA indica 
dentro de su programa AUDIT, que La conjunción ordenada de las actuaciones internas y externas de 
universidades y agencias ha de constituir el sistema de garantía interna de calidad de sistema universi-
tario español16. Asimismo, dentro de los criterios y directrices adoptados por los ministros signatarios 
16. Programa AUDIT: Guía para el diseño de sistemas de garantía interna de calidad de la formación universitaria, Documento 
01 v.1.0-21/06/07 ANECA (AUDIT, 2007). Para más información se puede acceder al sitio web: http://www.aneca.es/Programas/
AUDIT
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del Proceso de Bolonia, en la reunión de Bergen de 2005, quedó plasmado, en el documento: Criterios 
y Directrices para la Garantía de Calidad en el Espacio Europeo de Educación Superior17 (EEES), que 
las instituciones deben tener una política y unos procedimientos asociados para la garantía de calidad 
y criterios para sus programas y títulos, debiendo comprometerse la universidad al desarrollo de la 
cultura de calidad en su quehacer.
Europa ha profundizado durante las últimas décadas en los temas calidad de las instituciones de 
educación superior. A comienzos de los años 90, la Unión Europea enfatiza la necesidad de contar con 
sistemas de evaluación de calidad de la enseñanza superior como elemento imprescindible para el 
fomento de un espacio abierto europeo para la cooperación en el ámbito de la enseñanza superior18. 
Para entonces, ya algunos países, como Francia, los Países Bajos, Dinamarca y Reino Unido, tenían 
constituidas sus estructuras y métodos de evaluación de la calidad, las cuales sirvieron de base para 
que los otros países iniciaran procesos similares a instancias de esas propuestas de la Unión Europea. 
A partir de esas puestas en común propiciadas desde la Unión Europea sobre el tema de la eva-
luación y la acreditación de la calidad en la enseñanza superior, se pone de manifiesto la existencia de 
elementos comunes de evaluación, calidad y cooperación interinstitucional, y se proponen modelos de 
reparto de responsabilidades entre la Unión Europea, los Estados miembros y los centros universitarios 
para el mejoramiento de la calidad en cuanto al rendimiento de los alumnos.
Posteriormente, en el año 1994, se lanza el proyecto piloto para la evaluación de la calidad de la 
educación superior, que contó con el aval de 17 países y 41 instituciones de educación superior. Se 
proponían elementos comunes tales como: el auto estudio, como primera fase del proceso, el uso de 
guías para la elaboración del proceso, la visita de pares académicos y la presentación de un informe 
final por parte de ellos.
Ya para finales de los años 90, la Comisión Europea presentó un informe19 de la situación de los 
procesos de calidad de las universidades de la Unión Europea, en el cual a través de un método compa-
rativo se analiza la situación de los modelos de calidad aplicados por los Estados miembros para la edu-
cación superior. En dicho informe se recomienda a los Estados apoyar y crear sistemas transparentes de 
evaluación de la calidad, animar a las instituciones de educación superior a adoptar medidas concretas 
para la implantación de esos sistemas y darle mayor importancia al intercambio de experiencias y a la 
cooperación entre universidades y entre los propios países de la Unión.
Por su parte, el modelo de autoevaluación de los Estados Unidos destaca que exactamente no se evalúa 
la calidad como excelencia, sino la relación entre las metas propuestas y los resultados obtenidos por la 
institución de educación superior. El proceso se convierte en una autorregulación permanente a través de 
los procesos de autoevaluación y la planificación y desarrollo de los planes de mejoramiento. A pesar de 
ser uno de los sistemas de calidad ampliamente reconocidos a nivel mundial, se plantea unos retos hacia el 
futuro, entre los que destacan la evaluación de los resultados de aprendizaje de los alumnos y la mejora de 
las criterios de acreditación propuestos para los programas académicos que se imparten a distancia. 
Estados Unidos mantiene un sistema de acreditación –siendo quizás una de las formas más antiguas 
de evaluación, tanto de universidades públicas como privadas– basado en la evaluación institucional y 
17. Se encuentra explicitado dentro del informe elaborado por la European Association for Quality Assurance in Higher Education 
(ENQA) (1), en cooperación con EUA, ESIB y EURASHE, en respuesta a los mandatos encargados a ENQA en el comunicado de 
Berlín de septiembre del 2003 para desarrollar un conjunto acordado de criterios, procedimientos y directrices en garantía de 
calidad.
18. Conclusiones del consejo y de los ministros de educación, reunidos en el seno del consejo, de 25 de noviembre de 1991, sobre 
la evaluación de la calidad de la enseñanza superior y conclusiones del consejo y de los ministros de educación, reunidos en el 
seno del consejo, de 11 de junio de 1993, sobre el fomento de un espacio abierto europeo para la cooperación en el ámbito de 
la educación superior (Valle, 2006, pp. 319-320).
19. Recomendación 561/98/CE del Consejo, de 24 de septiembre de 1998, sobre cooperación europea para la garantía de la 
calidad en la enseñanza superior (Diario Oficial L 270 de 7.10.1998).
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la de programas, sirviendo a la vez de referente para muchos países de Iberoamérica. La acreditación 
se fundamenta en la autorregulación, existiendo un gran compromiso con la excelencia, pero también 
con la necesidad de asegurar sus mecanismos de financiación.
Asegurar la calidad y la mejora son los dos objetivos claves de la educación superior estadouniden-
se. La acreditación es un proceso voluntario solicitado por las instituciones que, aunque no es obliga-
torio, les permite a través de ella acceder a fondos estatales para la investigación o como ayuda a es-
tudiantes, entre otros. En algunas ocasiones, la obtención de una licencia profesional está relacionada 
directamente con el haber egresado de un programa acreditado.
En los Estados Unidos la acreditación de la calidad para las instituciones de educación superior está 
organizada por regiones. Existen en la actualidad seis asociaciones de tipo no gubernamental que diri-
gen y controlan la acreditación de las instituciones, y aproximadamente unas sesenta y cinco agencias 
especializadas en la acreditación de programas académicos. A la vez, existe la Comisión de Institu-
ciones de Educación Superior de la Asociación Norteamericana de Universidades y Escuelas, la cual 
propone veinticuatro requisitos generales para obtener la acreditación, dentro de los que se incluye la 
misión, el proyecto educativo institucional, su forma de gobierno, aspectos propios de las facultades, 
proyectos educativos de los programas académicos, los recursos físicos y financieros, así como la infor-
mación pública de sus programas.
Las instituciones de educación superior también deben garantizar la conveniencia de sus propósitos 
y misión, la forma eficaz en que administran sus recursos y la integridad institucional (North Central As-
sociation of Colleges and Schools, 2000). El proceso de acreditación de las universidades se encuentra 
dividido en dos fases principales. La primera es un autoestudio de la propia universidad y la segunda 
es la visita de pares académicos externos. Este autoestudio o autoevaluación permite a la universidad 
evaluar sus propios programas y recursos teniendo en cuenta los estándares propuestos por la agencia 
de acreditación. 
Este estudio dura aproximadamente un año y, aparte de confrontar la situación de la universidad 
frente a estas directrices, incluye las propuestas de mejora. Esta autoevaluación requiere la participa-
ción de toda la comunidad académica y debe permitir la  participación de ella en la planificación de los 
programas de mejora, de allí sale un informe final que dará inicio a la segunda fase.
La segunda fase se denomina revisión de comisión externa y está integrada por pares académicos 
de otras instituciones de educación superior (diez personas aproximadamente), que se encargan de 
confrontar la realidad frente a las directrices propuestas por las agencias de calidad, y presentan un 
informe oral así como las recomendaciones a las directivas de la institución.
Finalmente, y dentro de esta segunda fase, el presidente de la comisión externa emite unas recomen-
daciones escritas a la universidad y envía un informe final confidencial a la asociación de acreditación, 
quienes, junto con la presentación del informe de autoevaluación y a través de una comisión, analizan la 
situación de la universidad o del programa y deciden conceder, denegar o confirmar la acreditación.
En el caso de Colombia, en los procesos de acreditación de la calidad de programas académicos, 
se distinguen dos aspectos: el primero es la evaluación de la calidad realizada por la propia institución, 
por agentes externos que pueden comprender la naturaleza de lo que se evalúa y por el CNA; el se-
gundo es el reconocimiento público de la calidad. Para nuestro caso de estudio nos interesa la parte 
correspondiente a la autoevaluación, que consiste en el estudio llevado a cabo por las instituciones 
o programas académicos, sobre la base de criterios, características e indicadores especificados por 
el CNA y definidos bajo el liderazgo de la institución en el proceso, con la participación amplia de la 
comunidad académica.
La misión del CNA contempla la creación y fortalecimiento de SGIC en las instituciones de educa-
ción superior de Colombia. Parte de los requisitos para la obtención de la acreditación de alta calidad 
de programas e instituciones es que las universidades deberán contar con sistemas de control de cali-
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dad, incluidos planes de mejora que permitan desarrollar procesos en busca de la excelencia educativa. 
Por lo anterior, vemos que el CNA destaca la importancia de estos procesos a través de sus políticas de 
calidad y planes de mejora continuos. 
A nivel gubernamental, la Ley 30 de educación superior de 1992 (MEN, 1992), específicamente en su 
artículo 55, manifiesta que “la autoevaluación institucional es una tarea permanente de las instituciones 
de educación superior y hará parte del proceso de acreditación”. El CNA describe la forma de hacerla 
operativa a través de la mejora continua o garantía de calidad, definida como la atención continua, es-
tructurada y sistemática a la calidad en términos de su mantenimiento y mejora (CNA, 2013a).
1.1.6. Nuevos desafíos de la educación superior 
En cuanto a la responsabilidad social de la educación superior definida como bien público, correspon-
de tanto a la sociedad como al Estado y a sus sistemas de educación superior enfrentarse a la comple-
jidad de los nuevos desafíos mundiales, avanzando en la comprensión de los problemas multifacéticos 
a través de la dimensión científica, social, económica y cultural. Le concierne a la educación superior 
asumir el liderazgo social para la creación de conocimiento que resuelva los principales problemas a 
nivel mundial, como son la seguridad alimentaria, la gestión del agua, el cambio climático, la búsqueda 
de nuevas energías renovables, la salud pública y el dialogo intercultural.
En su forma más particular, las universidades deberán centrar sus esfuerzos en la docencia, la in-
vestigación al servicio de la comunidad, fomentando aspectos interdisciplinarios y el pensamiento crí-
tico entre sus estudiantes. Además de incentivar la formación de ciudadanos con principios éticos. Y, 
finalmente, hacer uso de su autonomía universitaria con principios de calidad, eficiencia, pertinencia y 
responsabilidad social.
En cuanto al acceso como componente de la calidad, es prioridad de las universidades y del Estado 
fomentarlo con equidad y pertinencia, entendiéndose también la culminación de estudios con políticas 
claras en contra de la deserción académica que incluya el adecuado apoyo económico y educativo para 
estudiantes de bajos recursos económicos. Asimismo, la aplicación de las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación puede contribuir de manera eficaz al manejo de programas de educación a distancia.
Los conceptos de internacionalización, regionalización y mundialización asociados a la calidad de la 
educación superior se basan fundamentalmente en la disminución de la brecha en términos de desa-
rrollo a través de la transferencia de conocimiento, particularmente con los países que se encuentran en 
vías de desarrollo. Se convierte en tarea esencial de las redes internacionales de universidades incluir 
proyectos conjuntos de investigación y la movilidad docente y estudiantil. Se hace necesario aumentar 
la cooperación en la convalidación de títulos con referentes de calidad regional y mundial, y para esto 
se pone de manifiesto la necesidad de fortalecer los sistemas nacionales de acreditación de la educa-
ción superior y las redes entre ellas.
1.1.7. La calidad de la educación superior en la universidad
La educación superior a nivel mundial apunta hacia fórmulas que incorporan la garantía interna de la 
calidad en las universidades junto a procesos de evaluación por parte de pares externos, lo cual permite 
consolidar la evaluación interna desarrollada por las propias universidades (CNA, 2006b). La garantía 
de calidad puede describirse como la atención continua, estructurada y sistemática en términos de su 
mantenimiento y mejora. De allí surge la idea de permitir a las universidades reforzar su autonomía 
universitaria para implantar sus propios procesos de garantía interna de calidad.
El referente europeo, como unión de países en torno al tema de la calidad de la educación superior, 
se vislumbra inclusive antes del proceso de Bolonia Y, para finales de los años 90, la Comisión Europea 
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presenta un informe llamado “Evaluation of European Higher Education: A Status Report” (Schwarz y 
Westerheijden, 2007) sobre la situación en los procesos de calidad de las universidades de la Unión Eu-
ropea, en el que a través de un método comparativo se analiza la situación de los modelos de calidad 
para la educación superior aplicados por los Estados miembros.
De este documento tomaremos para nuestro estudio lo referente a los procesos de autoevaluación, 
considerado elemento clave para todos los modelos de evaluación europeos como reflexión y valora-
ción de la realidad de la propia institución.
Estos procesos de autoevaluación parten de guías propuestas por las agencias de calidad nacio-
nales, según las directrices de las asociaciones internacionales de calidad. Estas guías aparecen en 
ocasiones como criterios estrictos que hay que seguir, y otras como pautas de los elementos para tener 
en cuenta en la elaboración del informe de evaluación. En estos informes se entremezclan elementos 
de aspectos cuantitativos y cualitativos, destacando a través de los primeros la representación de datos 
estadísticos de la situación de la universidad y, a través de los segundos, el grado de compromiso de la 
comunidad académica en los procesos y su percepción real de la situación. Se convierte este último en 
un complemento para el desarrollo del informe. Al igual que en el modelo estadounidense, se cristaliza 
el proceso de autoevaluación en el reconocimiento de la situación actual del programa académico, 
analizando sus fortalezas y debilidades.
Los niveles de calidad también dependen del tipo de agente social que intervenga en la aplicación 
y de los resultados de la evaluación de la educación superior. Se pueden diferenciar inicialmente en tres 
grupos: el primero es el Estado, que está comprometido con los perfiles de los egresados respecto a 
la empleabilidad y su aportación a la sociedad, así como los presupuestos que debe destinar para su 
funcionamiento; el segundo se refiere a la comunidad académica en la que confluyen diferentes intere-
ses durante el proceso de la formación del conocimiento, tanto en aspectos propios de la ciencia como 
en la formación integral de sus educandos; un tercer aspecto es el mercado que se oferta, que por ser 
un espacio de condiciones cambiantes varían de igual manera los condicionamientos de calidad como 
las preferencias de los usuarios (González, 2004). Diferentes colectivos que conforman los grupos de 
interés proponen disímiles y legítimas interpretaciones del concepto.
El conjunto de estos tres enfoques nos sitúa en la línea de la aplicación de la calidad al bien público 
de la educación superior, descrita como el resumen total de las características que permiten el recono-
cimiento de un programa académico o de una IES. Es por esto que las agencias nacionales de calidad 
son las encargadas de definir el conjunto de aspectos a evaluar a partir de los cuales se emiten los 
juicios sobre la calidad esperada. (CNA, 2013c).
A nuestro juicio, el concepto de calidad se ajusta esencialmente al proyecto educativo de cada uni-
versidad, sin desconocimiento de las directrices que para ella rijan por parte de la agencia de calidad 
nacional a la cual le rinda cuentas de sus procesos, y principalmente con el compromiso de todos los 
que integran la comunidad académica. Podría sonar imposible realizar un consenso sobre el concepto, 
pero si se recorre un camino previo, organizado desde las propias vicerrectorías de calidad o la oficina 
que las represente para asegurar la misma  y con el compromiso de la alta dirección, delimitar el con-
cepto de calidad para la plena satisfacción de los grupos de interés que confluyen en la universidad 
sería posible.
1.2. LA EVALUACIÓN EDUCATIVA
La evaluación es considerada en la actualidad la principal herramienta para la medición de los objetivos 
planteados dentro de la educación, aunque no siempre ha sido así, precisamente porque es uno de 
los conceptos que ha sufrido una mayor transformación, resultado principalmente del gran crecimiento 
conceptual que ha venido experimentando en los últimos años, derivado precisamente de las propias 
transformaciones del mundo. 
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En el caso de la educación superior, la evaluación se ha visto fuertemente influenciada por factores 
económicos que se derivan de la globalización, las universidades se ven enfrentadas a retos relacio-
nados con el aumento de la matrícula, la movilidad docente y estudiantil, la inversión en proyectos de 
investigación formativa y aplicada y la modernización de los procesos académicos a través de las nuevas 
tecnologías, los cuales obligan a ser valorados constantemente en aras de la propia subsistencia de 
la universidad. A continuación presentamos un recorrido histórico del concepto de evaluación, hasta 
nuestros días, enfocando su pertinencia y utilidad al campo de la educación.
1.2.1. Conceptualización histórica sobre evaluación
El término de evaluación en sus inicios se asociaba como una medición valorada. Su aplicación en 
el campo de las Ciencias Humanas se sitúa posterior a la segunda mitad del siglo XIX, a partir de los 
trabajos realizados por R. Fechner sobre medición psicofísica (1860). Posteriormente, F. Galton (1890) 
introduciría el término de Test mental con el fin de intentar clasificar a las personas a partir de una 
inteligencia promedio, siendo el primero en aplicar conceptos de tipo estadístico para datos psicope-
dagógicos (media, mediana, varianza y correlación). Los estudios de F. Galton se expandieron vertigi-
nosamente en Estados Unidos, Francia y Alemania, y en este último país F. Kreaepelin creó en 1896 el 
primer laboratorio psicológico para la medición de tiempos de reacción de la memoria, la percepción, 
la discriminación y la fatiga (Mateo y Martínez, 2008). Posteriormente, K. Pearson desarrolló métodos es-
tadísticos relacionados con el estudio de diferencias individuales (coeficiente de correlación múltiple).
En los Estados Unidos, J. McKeen Cattel, discípulo de F. Galton, se destacó por la realización de 
pruebas mentales y físicas (Columbia College) y, en Francia, A. Binet elaboró las primeras escalas para 
medición de la inteligencia, publicando en 1905, en compañía de H. Simon, la primera escala métrica 
de inteligencia. El principal reto para los estudiosos de la investigación pedagógica hasta la fecha –ini-
cios del siglo XX– era precisamente desarrollar herramientas que evaluaran el rendimiento escolar, que 
no era posible medir a través de las pruebas de laboratorio y test psicofísicos desarrollados. 
Es precisamente a través de los estudios de J. M. Rice, considerado el fundador de la medición en 
pedagogía, y R. L. Thorndike, autor de Introduction to the theory of mental and social measurement, 
como se inicia la línea de medición de la educación con la aparición de escalas de redacción, de or-
tografía y de cálculo aritmético. En 1923 se publica la primera edición de Stanford Achievement Test, 
que incluye las baterías de rendimiento. La gran aceptación de estas pruebas en los Estados Unidos da 
origen en 1947 al Educational Testing Service como órgano encargado de la elaboración de pruebas de 
rendimiento de universidades e instituciones regionales y nacionales. 
Guba y Lincoln (1989) resumen la filosofía de esta época así: los conceptos de medición y evaluación 
eran similares, se escribían indistintamente, inclusive era menos común el término de evaluación, las 
pruebas buscaban información exclusivamente de los sujetos, no se asignaban responsabilidades a 
quienes diseñaban el currículo, ya que ni siquiera se planteaba la idea de que fuera incorrecto.
R. W. Tyler, profesor de la Universidad de Ohio desde 1929 y director del proyecto de investigación 
que buscaba demostrar los niveles de desempeño de los estudiantes de colegios de corte progresista 
frente a los colegios convencionales al entrar a la universidad, propone la organización del currículum 
en torno a objetivos, con el fin de realizar la planificación como elemento de guía a los docentes. Ade-
más, realizó aportes en la definición de criterios para concretar contenidos y ayudas pedagógicas y 
didácticas. 
Se puede afirmar que a partir de allí se inicia el concepto de evaluación propiamente dicho. En 1942, 
el propio Tyler, considerado ya para la fecha como el padre de la evaluación, implanta el concepto en el 
ámbito pedagógico, considerándolo como un proceso sistemático cuyo objetivo es el poder transfor-
mar las conductas de las personas que se someten a él en directa relación con unos objetivos propues-
tos. Para el año 1950 define la evaluación como un proceso que permite determinar hasta qué punto 
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real se están cumpliendo los objetivos, considerando la evaluación como un fin mediante el cual se 
emite la valoración del proceso educativo (González, 2004). Tras esta primera etapa (1950), y el impulso 
que le da Tyler a partir de este momento, Mateo y Martínez exponen el siguiente concepto:
Hasta Tyler la evaluación se había centrado exclusivamente en formular juicios acerca de los 
estudiantes tomados individualmente y a partir de pruebas de normas de grupo. La lógica de 
Tyler orientó la evaluación hacia una nueva conceptualización de corte mucho más dinámico, 
como un mecanismo que debía provocar una mejora continua del curriculum y de la instrucción 
educacional.
Para Tyler, la referencia central en la evaluación eran los objetivos preestablecidos, que de-
bían ser cuidadosamente definidos en términos de conducta. El objetivo del proceso evaluativo 
era determinar el cambio ocurrido en los alumnos, pero su función iba más allá de hacerlo explí-
cito a alumnos, padres y profesores: servía también para informar sobre la eficacia del programa 
educativo y para el perfeccionamiento continuo del docente. (Mateo y Martínez, 2008, p. 17).
A finales de la década de los 50 se inicia en Estados Unidos un fuerte movimiento de crítica a su siste-
ma educativo, que cuestiona su eficacia y en el que cobraban relevancia los programas de evaluación que 
mejoraran la calidad. Prueba de ello es la aprobación de la ley Elementary and Secundary Act, mediante 
la cual el gobierno toma la iniciativa para controlar las administraciones educativas a nivel local y proveer 
su financiación. Asimismo, surge un movimiento que busca concienciar a los grupos de interés de la nece-
sidad de exigir a los responsables directos del sistema educativo, incluidos los docentes, la rendición de 
cuentas (accountabilty) de los recursos federales asignados y del resultado de los objetivos propuestos.
Posteriormente, L. J. Cronbach y M. Scriven realizaron importantes aportes a través de sus ensayos 
Course Improvement Through Evaluation (1963) y The Methodology of Evaluation (1967), respectiva-
mente. Sobre este tema Cronbach destaca la importancia del concepto de evaluación, como instru-
mento útil para los programadores si se focaliza en torno a la toma de decisiones que se deriven de 
la misma. Asimismo, considera que esta evaluación debe actuar durante el proceso de desarrollo del 
programa y no al finalizar el mismo (Cronbach, 1963).
Por su parte, Scriven (1973) destaca los conceptos de evaluación formativa y sumativa, entendida la 
primera como la evaluación que se pone al servicio de un programa durante su ejecución con el fin de 
mejorarlo, mientras que la sumativa se dedica a comprobar la eficacia del programa una vez haya fina-
lizado. También resalta la importancia de la evaluación de los objetivos, como la definición del grado 
en que serán alcanzados, ya que expone que si existen unos objetivos mal formulados no tiene razón 
de ser evaluado su nivel de cumplimiento. Finalmente, define la evaluación intrínseca y extrínseca; la 
primera como la evaluación de un elemento educativo en sí mismo, frente a la segunda, en la cual se 
evalúan los efectos que produce ese elemento.
Los trabajos de Cronbach y Scriven sientan las bases de lo que Guba y Lincoln (1989) denominaban 
como la tercera generación evaluativa, en la cual surgen modelos que buscan sistematizar la acción 
evaluativa de manera heurística20 y orientadora. 
Los modelos que siguieron la línea de Cronbach buscaron alinear el proceso evaluativo a la toma 
de decisiones. Dentro de estos, destacamos el modelo CIPP21 de Stufflebeam, el UTO22 de Cronbach 
20. De acuerdo a la definición de la Real Academia Española el término heurístico corresponde a la manera de buscar la solución 
de un problema, mediante métodos no rigurosos, como por tanteo, reglas empíricas, etc. (RAE, 2012b).
21. CIPP: Contexto, Input, Procesos, Producto.
22. UTO: En este modelo, Cronbach sugiere que la evaluación debe ser planificada bajo criterios rigurosos y de carácter científico, 
la información que debe consignarse en la evaluación se basa en tres conceptos: Unidad (U): cualquier individuo o clase; Trata-
miento (T): una unidad está expuesta a la aplicación de un tratamiento específico y Operaciones de Observación (O): el evaluador 
obtiene datos, antes, durante y después del tratamiento, empleando para esto diferentes instrumentos o técnicas de obtención 
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y el CSE23 de Alkin. Mateo y Martínez señalan que en esta época surgió también el modelo de análisis 
de sistemas, cuyos representantes son Rivlin, Rossi, Freeman, Cook y Wight, y cuyas principales carac-
terísticas son: 
  La realidad evaluada tiene un orden formal que se debe analizar.
  Toda realidad dada está relacionada con el entorno que la rodea.
  La interdependencia de todos los elementos internos y externos del sistema queda expli-
citada en los cuatro imperativos funcionales: adaptación, consecución de objetivos, inte-
gración y mantenimiento de las pautas (p. 21).
También en esta década, Campbell y Stanley (1966) proponen la elaboración de diseños para facili-
tar la toma de decisiones que apoyen las mejoras sociales, buscando brindar un mayor aporte que los 
diseños experimentales.
Las principales críticas de los modelos de esta época se basan en que solo se tienen en cuenta los 
objetivos del grupo de poder, la metodología es monista y dogmática, los comportamientos que pue-
den ser observados se reducen a simples indicadores y solamente se plantea una visión teórica de la 
realidad que se vive (Lukas y Santiago, 2009).
Hay que llamar la atención sobre el hecho de que en esta época se fundaron muchas asociaciones de 
evaluación que aún tienen vigencia, como la National Study Committee on Evaluation24, el Centro para 
Estudio de la Evaluación, en la Universidad de California, el Instituto Nacional de Educación (NIE) y la 
National Assessment of Educational Progress (NAEP). Las principales características de esta época son:
  Se evidenciaron los problemas originados por el uso de los métodos de evaluación basa-
dos en los objetivos.
  Se evidenció la necesidad de evaluar tanto los logros esperados como los no esperados.
  Se evidenció la importancia de emitir juicios sobre el mérito y el valor, destacándose los 
valores y las normas.
  Se desarrolló un vocabulario y una literatura evaluativa.
  Se contabilizaron más de 40 modelos de evaluación más o menos formalizados (Lukas y 
Santiago, 2009, p. 74).
A mediados de la década de los 70 la evaluación se separa de la investigación educativa y se consti-
tuye como disciplina propia debido a diversos aspectos25, dentro de los cuales se destaca la creación de 
de información. Con este modelo Cronbach incide en la importancia de recoger toda la información posible en relación a la 
unidad a estudiar (Ruiz L., 1998, p. 32).
23. CSE: parte del concepto de la evaluación bajo los siguientes términos: proceso de determinar los tipos de decisiones que 
han de tomarse; seleccionar, recoger y analizar la información para tomarlas; y suministrar esta información a aquellos que las 
toman. Los momentos o estadios que se proponen en este modelo son: valoración de las necesidades y fijación del problema, 
planificación del programa, evaluación de la instrumentalización, evaluación de progresos y evaluación de los resultados (Ruiz R., 
2004, p. 78).
24. Como resultado de la creciente inquietud producida por los esfuerzos realizados en las evaluaciones con resultados siempre 
negativos, el Phi Delta Kappa (Organización Internacional para Educadores de Estados Unidos, también conocida como PDK 
International) crea este comité: “National Study Committee on Evaluation”, cuyas principales conclusiones fueron que la evalua-
ción educativa “era víctima de una grave enfermedad” y recomienda el desarrollo de nuevas teorías y métodos de evaluación. 
(Stufflebeam D. y Shinkfield A., 2005, p. 39).
25. Dentro de los más sobresalientes están: la proliferación de manuales, tesauros, libros de texto y ensayos sobre temas de eva-
luación; la consolidación de la evaluación como un ámbito de la investigación (investigación evaluativa); la aparición de revistas 
especializadas (Educational Evaluation and Policy Analisys, Evalaution and Program Planning, Evaluation News, Evaluation and 
Policy Analisys, Evaluation Quartely, Evaluation Review, New Direction for Program Evaluation, Studies in Evaluation, Assessment 
in Education); recopilaciones anuales (Evalaution Studies Review Annuals).
Asimismo las grandes universidades de Estados Unidos comienzan a impartir cursos de evaluación como especialización, dife-
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asociaciones tales como el Joint Committee on Standars for Educational Evaluation (JCSEE, 2013), que 
agrupaba estudios en el tema y que en el año 1981 publica las Normas para la evaluación de programas, 
proyectos y materiales educativos. Asimismo, se crean durante esta etapa las siguientes asociaciones: 
The International Association for Educational Assessment en 1974 (IAEA, 2013), The Eastern Evaluation 
Research Society en 1978 (EERS, 2013) y la American Evaluation Association en 1986 (AEA, 2013).
Finalmente, destacan dentro de los modelos de esta época: el Modelo de Evaluación Iluminativa de 
Parlett y Hamilton en 1972; el Modelo Libre de Objetivos de Scriven en 1973; la Evaluación Respondien-
te de Stake en 1975; la Evaluación Democrática de Mc Donald en 1977 y el Modelo de Critica Artística 
de Eisner en 1985. 
Alvira Martin, en su libro Metodología de la Evaluación de Programas, caracteriza esta época como 
de expansión de la evaluación de programas a países occidentales, el desarrollo del pluralismo de 
perspectivas, modelos y métodos; la demostración de la utilidad de las evaluaciones, no solamente de 
objetivos, sino de las partes del programa (revisando las que funcionan y las que no y respondiendo a 
más inquietudes que la simple evaluación de resultados) (Alvira, 1991).
A partir de la década de los años 90 se inicia la cuarta generación evaluativa. Autores como Guba y 
Lincoln (1989) proponen que el modelo que lograría resolver la pluralidad de modelos existente hasta 
la fecha sería el constructivista respondiente, al integrar el modelo respondiente de Stake con el para-
digma constructivista.
Por su parte, Glaser indica que la evaluación debe ser usada para apoyar procesos de aprendizaje, 
y no, como se venía llevando hasta la fecha, como medición del rendimiento:
La evaluación debe ser diseñada para capturar evidencias respecto de cómo se está produ-
ciendo el proceso de aprendizaje y proporcionar información a los agentes interesados (básica-
mente estudiantes y profesores) de cómo deben orientar sus estrategias o estilos de enseñan-
za-aprendizaje para conseguir actuaciones más competentes. (Mateo y Martínez, 2008, p. 33).
Allí se empieza a vislumbrar lo que se conoce como la evaluación auténtica que relaciona procesos 
de evaluación con procesos de aprendizaje.
1.2.2. Conceptualización actual sobre evaluación
Como describíamos en el apartado anterior, inicialmente la evaluación se concebía como una actividad 
desarrollada por los órganos de poder sobre las personas evaluadas, sirviendo para los procesos de 
selección de personal, calificación de aprendizaje, promociones dentro de la organización o certifica-
ción de titulaciones reconocidas (Pérez, 2006). Posteriormente, se propone un salto cualitativo de la 
evaluación, pues se establecen funciones de mejora plenamente identificables con los procesos educa-
tivos, como la función de mejora propia de la evaluación. Tomemos inicialmente la propuesta de la Red 
Iberoamericana para la Acreditación de la Calidad de la Educación Superior:
Es el proceso para determinar el valor de algo y emitir un juicio o diagnóstico, analizando sus 
componentes, funciones, procesos, resultados para posibles cambios de mejora. Las agencias 
de calidad suelen dividir su tiempo y actividades en dos tareas relacionadas: evaluación y acre-
ditación. La evaluación es un estudio de la institución o programa que incluye la recopilación 
sistemática de datos y estadísticas relativos a la calidad de la misma. La evaluación para la acre-
rentes a los cursos de metodología de la investigación (universidades de Illinois, Stanford, Boston College, UCLA, Minnesota y 
la Western Michigan). 
La evaluación centrada en los objetivos evoluciona hacia una evaluación orientada a la toma de decisiones. Aparecen nuevos mo-
delos de evaluación a raíz de la crisis entre paradigmas vivida en la investigación educativa. Estos nuevos modelos de corte cua-
litativo utilizan procedimientos antropológicos, periodísticos, etno-metodológicos y naturalistas (Lukas y Santiago, 2009, p. 75).
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ditación debe ser permanente o continuada (también denominada evaluación de seguimiento), 
y sus resultados deben servir para reformar y mejorar el programa de estudios y la institución. 
Su primer estadio es la evaluación diagnóstica, consistente en determinar el estado en que se 
halla el programa o la institución al inicio de un proceso de evaluación (RIACES, 2004, p. 29).
Respecto a la naturaleza de la evaluación, autores como Mateo y Martínez (2008) proponen la si-
guiente conceptualización: 
La evaluación supone una forma específica de conocer y de relacionarse con la realidad, en 
este caso la educativa…, habitualmente se define como un proceso de recogida de informa-
ción orientado a la emisión de juicios de mérito o de valor respecto de algún sujeto, objeto o 
intervención con relevancia educativa (p. 150).
Entendiéndose que este proceso necesariamente debe ir acompañado de otros de toma de deci-
siones, dirigidos a la mejora del sujeto, objeto o intervención del evaluado, intentar una aproximación 
a la evaluación educativa significa precisamente aceptar el reto de incertidumbres que se presentan 
en la propia educación. Evaluar se convierte en conocimiento de tipo axiológico estableciendo un 
valor a algo e interpretando la información recogida, por lo que no es suficiente la simple recogida de 
información, sino la posterior acción de interpretarla, “ejercer una acción crítica sobre la misma, buscar 
referentes, analizar alternativas, ofrecer visones no simplificadas de los aprendizajes evaluados, etc.”; es 
por esto que evaluar implica la formación de una “cultura evaluativa” (Mateo y Martínez, 2008).
 La complejidad de la naturaleza de la evaluación la agrupa en dos propuestas. La primera es:
Evaluación centrada en resultados, en la que ésta se asocia al uso de tecnologías educativas, 
especializadas en fórmulas estandarizadas de recopilación de la información que restringen el 
análisis a realizaciones fragmentarias y parciales (p. 151)
Por otro lado, la segunda es:
Evaluación orientada al estudio de los procesos, buscando la percepción global de la infor-
mación y favoreciendo la aplicación de las conclusiones obtenidas mediante la evaluación de 
realidades educativas inmediatas (p. 151).
Allí mantienen sus reservas frente a cada una de las propuestas; sobre la primera porque es una 
mirada puramente técnica, que limita una comprensión holística de acuerdo a la complejidad del tema 
y, en el segundo caso, porque llevan a resultados parciales y análisis fuera de contexto, desconociendo 
el valor que genera tener en cuenta los resultados. A partir de la reconocida dificultad conceptual de 
la evaluación y su metodología presentamos la propuesta de House (1993), expresada por Mateo y 
Martínez (2008):
  De ámbito conceptual: la concepción actual es absolutamente pluralista frente a la visión 
monolítica anterior, debido a que acepta una multiplicidad de métodos, criterios, pers-
pectivas, audiencias, etc., también se está produciendo un reconocimiento progresivo del 
papel que tienen los valores en la evaluación, a la vez que se asume el carácter eminente-
mente práctico de la disciplina.
  Del ámbito estructural: la transformación más relevante que se ha producido es el recono-
cimiento explícito del carácter multidisciplinar de la evaluación.
  De ámbito metodológico: la inclusión de los métodos cualitativos ha hecho que, actual-
mente, el debate ya no se centre en la legitimidad como en la compatibilidad o incompa-
tibilidad entre las diversas concepciones.
  De ámbito práctico: se ha producido un desplazamiento claro desde una concepción ins-
trumental de la evaluación hasta una visión “iluminativa” en la que se reconoce su carácter 
cultural y político (pp. 151-152).
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Desde una perspectiva funcional, la evaluación educativa se convierte en un proceso reflexivo, sis-
temático, que se orienta básicamente a la mejora de la calidad a través de las acciones realizadas por 
los sujetos. Incluye varias etapas: la recogida de la información según los indicadores que expresen la 
situación inicial, los procedimientos y los productos esperados; el grado de coherencia entre las nece-
sidades, la ejecución y los objetivos; la construcción de juicios de valor tomando como referente direc-
trices establecidas previamente o durante el mismo proceso de evaluación; la elección y aplicación de 
opciones de intervención apropiadas según la toma de decisiones a partir de la información recopilada; 
verificación y control según las alternativas de solución definidas y sus resultados. 
Estos aspectos se convierten en mecanismos reguladores que permiten describir, evaluar y redirec-
cionar un proceso educativo especifico a través de los agentes que participan en él.
El proceso evaluativo se compone de cuatro etapas, incluidas sus actividades. A continuación pre-
sentamos la tabla 1.1. que incluye las etapas, tomando como referencia las fases del proceso evaluativo 
propuesto por Mateo y Martínez:
Tabla 1.1. Fases del proceso evaluativo
FASES ACTIVIDADES
Planificación y diseño •	 Establecer su propósito, finalidad y función. 
•	 Especificar los juicios que se han de emitir, las decisiones potenciales que 
deberían tomarse y las audiencias que habrá de atender.
•	 Definir el objeto de la evaluación y las fuentes de información.
•	 Delimitar los procedimientos de la evaluación (modelo e instrumenta-
ción).
•	 Definir los agentes que efectuaran la evaluación.
•	 Establecer el calendario de la acción evaluativa.




•	 Elaborar los primeros resultados.
Evaluación •	 Análisis de los resultados.
•	 Formulación de juicios (interpretación, clasificación y comparación).
•	 Negociación con las audiencias.
•	 Diseminación de los resultados.
•	 Seguimiento de las consecuencias.
Meta-evaluación •	 Evaluación de la evaluación. 
Fuente: elaboración propia a partir de Mateo y Martínez (2008).
Componentes del modelo evaluativo:
Al intentar proponer un modelo del proceso evaluativo, Mateo y Martínez (2008) describen las míni-
mas condiciones: 
  Objetivo y fuentes de información:
Dentro del sistema educativo cualquier elemento o factor puede ser objeto de evaluación, 
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haciéndose indispensable previamente un proceso de contextualización y operatividad del sis-
tema, definiendo los aspectos esenciales que serán sometidos a la evaluación. La etapa eva-
luativa se inicia a través de la recogida de toda la información, las fuentes se conforman por las 
personas, entidades y documentos que pueden aportar al proceso.
  Estrategias e instrumentos:
Con el fin de recolectar la información se hace necesario definir las estrategias que se utilizarán. 
Es una etapa de gran importancia ya que de su elección dependerá en gran medida el éxito 
para el cumplimiento del objetivo que se va a evaluar y así evitar sesgos o limitaciones.
  Agentes y momentos de la evaluación: 
Los agentes son los encargados de ejecutar la evaluación. En función de la metodología se 
determinan el carácter de agente de sus participantes. Generalmente, para metodologías de 
corte positivista el evaluador conserva el carácter de evaluador externo, en tanto que en los 
enfoques de línea cualitativa los integrantes participan como objeto de evaluación y como 
agentes. Por su parte, los momentos de la evaluación se definen principalmente por la finali-
dad y el objeto. La evaluación de necesidades debe hacerse antes de iniciar un programa y la 
evaluación de un proceso tiene que realizarse durante el mismo.
  Criterios de evaluación:
Se refiere a los referentes de valor con los que se comparan los resultados obtenidos, con el 
fin de emitir el juicio valorativo así como las respectivas sugerencias hacia la posterior toma de 
decisiones.
  Audiencia e informes: 
Se hace necesaria una excelente comunicación entre los evaluadores y los interesados en ella. 
Allí radica el éxito del impacto esperado. Es de especial importancia definir las potenciales 
audiencias a las que se dirigirán los informes. Es necesario que estos informes sean claros y 
precisos y que respondan de manera efectiva a los interrogantes y necesidades evaluativas que 
se habían planteado al inicio del proceso.
Finalmente, tenemos la meta-evaluación, que se refiere a la incorporación en la acción evaluadora 
de la reflexión respecto a la calidad de la propia evaluación efectuada. Para realizarla es necesario, al 
igual que en cualquier proceso de evaluación, determinar aspectos básicos respecto a lo que se va 
evaluar, así como definir los criterios que sirven de referente. Al respecto, Stufflebeam (2005) plantea 
la necesidad de evaluar las evaluaciones, ya que estas últimas deben proporcionar una guía oportu-
na y solvente26, “deben centrarse en las cuestiones adecuadas, ser exactas a sus definiciones, no ser 
tendenciosas, ser comprensibles y ser justas para aquellos cuyo trabajo se está examinando” (p. 208). 
Presentamos en la tabla 1.2. los criterios de evaluación según The Joint Committee on Standars for 
Educational Evaluation:
26. En 1981, el Joint Committee on Standars for Educational Evaluation desarrolló recursos para adoptar principios compartidos 
acerca de lo que debería ser una evaluación solvente y lo compiló en el documento: Standars for Evaluations of Education Pro-
grams, Projects, and Materials.
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Tabla 1.2. Criterios de evaluación
CRITERIO NORMA
Utilidad: evaluación informativa, oportuna e influ-
yente. Evaluadores familiarizados con las audiencias, 
que conozcan sus necesidades de información, di-
seño de evaluaciones correspondientes con las ne-
cesidades y transmisión eficiente de la información.
•	 La identificación de la audiencia.
•	 La confianza en el evaluador.
•	 La selección y alcance de la información.
•	 La interpretación valorativa.
•	 La claridad, difusión y oportunidad del informe.
Factibilidad: evaluación educativa realizada en un 
contexto real y con un costo asequible (recursos hu-




•	 Relación coste/producto ajustada.
Legitimidad: se parte del hecho de que las evalua-
ciones afectan a las personas y que estas normas 
ayudan a protegerlas.
•	 Obligación formal.
•	 Conflicto de intereses.
•	 Exposición total y sincera.
•	 Derecho a la información pública.
•	 Derechos del sujeto.
•	 Interacción entre personas.
•	 Equilibrio del informe.
•	 Responsabilidad económica.
Precisión: incluye las normas para determinar si la 
evaluación ha producido la información adecuada; 
la medición del sujeto integra informaciones varia-
das dependiendo del contexto en que se encuentre; 
la información debe ser “técnicamente adecuada”, y 
los juicios su relación lógica con los datos, sin extra-
polaciones imprudentes. 
•	 Identificación del objeto.
•	 Análisis del contexto.
•	 Propósitos y procedimientos descritos.
•	 Fuentes de información confiables.
•	 Mediciones válidas.
•	 Mediciones fiables.
•	 Control sistemático de los datos.
•	 Análisis de la información cuantitativa.
•	 Análisis de la información cualitativa.
•	 Conclusiones fundamentales. 
•	 Informe objetivo.
Fuente: elaboración propia a partir de Normas y Criterios del Joint Committee on Standars for Educational Evaluation  (Mateo y 
Martínez, 2008).
1.2.3. Modelos de evaluación de calidad
En distintas universidades existen experiencias relativas a la garantía interna de calidad, asociadas a la 
elaboración, revisión y mejora de sus títulos, basadas en la utilización de modelos de calidad internacio-
nalmente reconocidos, como EFQM  e ISO 9000 , los cuales se convierten en parte del referente teórico 
obligado para la propuesta de un modelo propio de SGIC.
El modelo se convierte en la representación esquemática de la realidad, en menor escala, y representa sus 
características básicas. En el tema de calidad, los modelos nos permiten evaluar el nivel de la misma, ya sea a 
nivel de una organización, una entidad o, para nuestro caso, un centro educativo o programa académico que 
decide presentarse ante la sociedad demostrando sus logros en el camino de la mejora de su calidad.
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Dentro del paradigma de la calidad total es necesario tener en cuenta algunas características pro-
pias, como abarcar todas las actividades, involucrar a todas las personas, realizarse en todo momento e 
incluir la totalidad de aspectos de la unidad académica.
Los principales modelos del paradigma de calidad total, a pesar de haber sido ideados inicialmente 
para las empresas productivas, se han aplicado al campo de la educación. En este sentido cabe mencio-
nar los siguientes: Modelo de Deming, Modelo de Baldrige y Modelo EFQM. A continuación se expone 
brevemente en qué consisten. 
El Modelo de Deming se estableció inicialmente con el fin de generar la cultura del control estadís-
tico de la calidad en las empresas, buscando generar el compromiso de todas las instancias jerárquicas 
en la organización, desde el nivel directivo hasta el operativo. Su característica principal es que da ma-
yor relevancia a los procesos que a los resultados. 
Este modelo de calidad se basa en catorce principios, de tipo operativo de gestión de la calidad, 
aportando una base teórica a la planificación de la misma. Su filosofía se basa en la mejora continua. 
Se parte de la previsión de posibles fallos o errores, la revisión de los trabajos y la estandarización 
de los buenos resultados. El proceso fundamenta su filosofía en las pequeñas mejoras continuadas, más 
que en una gran mejora. Existe una secuencia de principios, que conforman el llamado “reloj de De-
ming”, que unido al ciclo del mismo nombre, plan-do-check-act, forman una espiral continua inacabada 
y unida de ciclos de mejora, generando así la garantía de calidad. La aplicación de este modelo en el 
ámbito educativo se inicia en los años 80, primero en los Estados Unidos de América y posteriormente 
en el Reino Unido. 
 A diferencia del modelo Deming, en el Modelo Baldrige varían las ponderaciones porcentuales 
para las distintas categorías estimativas. Se busca principalmente la satisfacción del cliente, y aparece 
una nueva categoría conocida como liderazgo de los directivos. Los principios fundamentales son: li-
derazgo visionario, educación centrada en el aprendizaje, participación de los empleados y asociados, 
agilidad de respuesta y flexibilidad, orientación a futuro, gestión de la innovación, responsabilidad pú-
blica, orientación a resultados y generación de valor y perspectiva del sistema (Senlle y Gutiérrez, 2004).
El modelo  EFQM está conformado por nueve criterios, que a su vez incluyen sub- criterios divididos 
en áreas. La calidad total presta especial atención a las personas como elementos de mejora continua, 
tomando la comunicación, el reconocimiento y la competencia como las variables de mayor importan-
cia (EFQM, 2013).
En el modelo se definen las políticas como orientaciones prioritarias, los recursos son las personas y 
bienes que contribuyen al desarrollo de la misión y las funciones del centro educativo, los procesos son 
definidos como el conjunto de actividades llevadas de manera procesual y concatenada que propor-
cionan una mejor educación al estudiante y una mejora en la prestación de los servicios de docencia y 
complementarios.
Los resultados se inician a través de la percepción del ambiente de trabajo o, dicho de otra manera, 
de la satisfacción de los clientes internos (docentes, personal administrativo y personal directivo) y ex-
ternos (estudiantes y sus familias, instituciones de educación, empresas que reciben a sus estudiantes 
y la sociedad).
1.2.4. Evaluación institucional para universidades
La evaluación institucional consta de dos grandes momentos. El primero hacia el interior, que busca 
identificar los puntos fuertes y débiles de la universidad, con el fin de generar estrategias a través de 
planes de mejora que permitan optimizar la calidad de la docencia y la investigación, el segundo de 
tipo externo, que busca asegurar que sus clientes conozcan la calidad de la oferta académica (De Luxán 
Meléndez, 1998).
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La unión de estos dos componentes, propuesta por la mayoría de los sistemas de educación a nivel 
mundial, se configura en dos etapas: la autoevaluación y la evaluación externa (González, 2004), desa-
rrollándose a través de datos estadísticos de gestión y para la gestión, desde perspectivas cuantitativas 
y cualitativas que permiten conocer la realidad de la institución universitaria.
La autoevaluación es un proceso de reflexión interna de la propia comunidad académica, es parti-
cipativa y profunda. Busca acercarse a la realidad que vive la institución universitaria. Se identifican y 
valoran cada uno de los aspectos relacionados con la docencia y la investigación, y se analiza la manera 
en que puede mejorarse su calidad. A partir de sus resultados inician planes de mejora que permiten 
aumentar su calidad, a través de la satisfacción de sus diferentes colectivos. Se espera que estos pro-
cesos estén acompañados desde la alta dirección con el fin de tener el máximo compromiso de toda 
la comunidad académica.
Entidades como RIACES (2004) la definen como: “…
Un proceso participativo interno que busca mejorar la calidad. Da lugar a un informe escrito sobre 
el funcionamiento, los procesos, recursos y resultados de una institución o programa de Educación 
Superior…” (p. 18). Si esta evaluación se realiza con propósito de obtener una acreditación o certifica-
ción, el proceso debe ajustarse a unas directrices o estándares previamente definidos por la agencia 
acreditadora.
Además de la autoevaluación, tenemos la evaluación externa, que complementa el proceso de eva-
luación institucional. La realiza normalmente un grupo de expertos, pares académicos ajenos a la ins-
titución, quienes parten de la premisa del respeto al propio paradigma de la universidad, pero bajo el 
formato de las directrices de la agencia evaluadora o acreditadora, confirmando o desvirtuando los re-
sultados presentados durante el proceso de autoevaluación. Para el desarrollo de la evaluación externa 
se establecen tres elementos esenciales: las directrices de las agencias, el informe de autoevaluación y 
la verificación in situ. En la figura 1.1. se presenta el cuadro esquemático del proceso desarrollado por 
González López (2004):
Figura 1.1. Proceso de evaluación institucional
 
Fuente: González López (2004).
•	 Declaración de intereses.





TOMA DE DECISIONES 
•	 Informar los juicios de valor.
•	 La lleva a cabo la propia institución.
•	 Reflexión participativa, con la implicación de todos los 
miembros de la comunidad universitaria. 
•	 Descripción y valoración de la realidad de la universidad.
•	 Realizada por un comité de expertos ajenos a la institu-
ción.
•	 Visitas a la institución, entrevistas y observaciones sobre 
la realidad de la universidad.
•	 Puesta en marcha de propuestas de mejora de la calidad.
•	 Mecanismos de seguimiento.
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Respecto a los evaluadores externos, se espera de ellos un espíritu crítico y responsable “asumiendo 
la cientificidad como garantía de la objetividad” (González, 2004, p. 47), buscando transparencia en los 
procesos de evaluación externa y respetando la autonomía universitaria. Consecuentemente, se espe-
ra que los pares académicos posean la capacitación técnica y multidisciplinar necesaria y que a la vez 
comprendan el paradigma de la propia universidad. Es necesario que ellos, a partir del informe de au-
toevaluación y la visita a la universidad, logren evidenciar la participación de la comunidad académica 
como elemento de validación de la información recibida.
Como podemos observar, el trabajo que realizan los evaluadores externos permite cerrar el ciclo 
iniciado a través de la autoevaluación, a la vez que contribuir a planificar de manera eficiente los futuros 
planes de acción que se impone la institución.
1.3. SÍNTESIS REFLEXIVA: CALIDAD Y EVALUACIÓN 
El tema de la calidad y la evaluación ha estado presente desde la misma existencia del hombre. Sus 
conceptualizaciones han sufrido transformaciones dependiendo del entorno cultural, social y político 
de las naciones y continentes. Desde inicios del siglo pasado se destacan profundas investigaciones 
en estos temas, principalmente realizadas por Reino Unido, los Estados Unidos de América, Japón y 
Europa.
A partir de mediados del siglo XX empiezan a difundirse por el mundo los modelos de calidad 
propuestos por estos países. Entre los modelos destacan algunos como: ISO 9001, el premio Deming, 
el modelo Malcom Baldrige y el EFQM. Estos modelos se aplicaron inicialmente para la mejora de la 
calidad de empresas de bienes y servicios.
En Japón se hace transversal el tema de la calidad para todos los niveles de la empresa, Company 
Wide Quality Control (CWQC). Así, se incluye a todos los miembros de la organización, esto es lo que 
conocemos como Calidad Total. Estados Unidos y Europa centran sus esfuerzos en asegurar la calidad. 
En concreto, en la especialización de pequeños grupos de personas dentro de la organización, para 
que sean estos los encargados de solucionar los errores que se presenten a través de sus departamen-
tos de calidad. En cambio, en Europa se decide, posteriormente, aproximarse más a las directrices que 
plantea Japón a través del modelo Malcom Baldrige. 
Estos modelos empezaron a ser adaptados a las instituciones educativas. A partir de la década de 
los 90 del siglo pasado, el concepto de calidad toma gran relevancia para la educación que, a través 
de diversos procesos de investigación, se adapta a las necesidades y expectativas de la comunidad 
académica, integrada por estudiantes, docentes, investigadores, egresados, directivos, el Estado y la 
sociedad.
Los cambios orientan la calidad hacia el cumplimiento de metas educativas y la forma de llegar a 
ellas (Pérez, 2006). Se adaptan conceptos como eficacia, eficiencia y funcionalidad a los procesos de la 
formación y de la institución educativa (De la Orden, 2009). Estos conceptos se validan en la medida 
en que los estudiantes aprenden lo que realmente deben aprender en determinados ciclos (Toranzos, 
1996). Es lo que se denomina aprendizaje efectivo alcanzado mediante la acción educativa.
El resultado de este aprendizaje efectivo se espera ver reflejado a partir del correcto diseño de 
planes y programas de estudio, la exigencia en los procesos de enseñanza, la suficiencia y pertinencia 
de recursos educativos, el medio ambiente que promueva el aprendizaje y la acertada gestión admi-
nistrativa.
Posteriormente, pasada la mitad de la década de los 90, el concepto de calidad en la educación se 
amplía a la valoración de las competencias que debe adquirir el estudiante y futuro egresado, funda-
mentadas en el ser, saber, saber hacer y convivir como eje fundamental de la formación integral (Delors, 
1996).
CAPÍTULO 1
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Al igual que la calidad, el concepto de evaluación ha tenido grandes transformaciones. Antes de 
la década de los años 40 del siglo XX, se asociaba el concepto de evaluación a medición. Se emitían 
juicios acerca de los estudiantes, tomados de manera individual, hasta que Tyler (1942) logra dar un 
giro al concepto dirigiéndolo hacia la mejora continua de currículo y de la propia formación académica. 
En este continuo progreso del concepto, autores como Scriven (1967) y Cronbach (1981) desarrollan 
sus estudios en torno a la toma de decisiones que se derivan de la propia evaluación. Esto es un aporte 
significativo para que la evaluación empiece a actuar desde el mismo proceso educativo y no cuando 
este ha finalizado.
Ya en la última década del siglo XX se pueden contabilizar más de cuarenta modelos evaluativos, 
dentro de los cuales se destacan: modelo CIIP (contexto, insumo, proceso, producto) de Stufflebeam 
(1971); UTO (unidades, tratamientos, operaciones de observación) de Cronbach (1978); y CSE –Centro 
de estudio para la evaluación, Universidad de California– de Alkin, (1969), que contribuyen a generar 
una literatura propia en torno a la evaluación. Guba y Lincoln (1989) proponen ante esta pluralidad de 
modelos, el modelo constructivista respondiente, apoyándose en el modelo respondiente de Stake 
(1975) y el paradigma constructivista.
Es evidente que a partir de este gran avance en el tema de la evaluación se abandona el concepto 
enfocado solamente a la medición de rendimiento y se aproxima más a la construcción del proceso de 
aprendizaje.
Actualmente, las tendencias mundiales enfocan los conceptos de calidad y evaluación a través de 
directrices que han sido previamente diseñadas por diversos grupos de investigación, y que son pre-
sentadas por organizaciones supranacionales como la UNESCO, la OCDE, la RIACES, la Organización 
de Naciones Unidas (ONU) y The European Association for Quality Assurance in Higher Education 
(ENQA), entre otras (GIPES, 2013). Los países no son ajenos a estas políticas supranacionales y, a través 
de sus ministerios de educación y agencias de calidad, elaboran las políticas y estrategias que permiten 
ofrecer educación de calidad. En el capítulo 3 analizaremos con mayor detalle estas propuestas.
En la actualidad existen grupos de investigación que proponen de manera muy acertada asociar los 
conceptos de calidad y evaluación a la pertinencia y la justicia social. Es el caso del grupo de investiga-
ción Cambio Educativo para la Justicia Social, cuyo objetivo es investigar sobre aspectos que puedan 
contribuir al logro de una educación de calidad justa, inclusiva y comprometida socialmente (GICE, 
2013). Al respecto, finalizamos este apartado con la siguiente definición, como proyección del concepto 
de evaluación en una línea de carácter más social:
La evaluación es, sin duda, un componente clave no sólo para acompañar y dar cuenta de lo-
gros y aciertos en los propósitos y caminos elegidos, sino que además debe orientar e iluminar 
el sentido y metas que han de envolver y caracterizar a la educación. Desde esta perspectiva, 
es necesario incluir y discutir la evaluación como pieza fundamental en el debate respecto al 
tipo de educación que debe darse desde los Estados y sistemas para avanzar en la construcción 





Este segundo capítulo corresponde al enfoque metodológico utilizado para el desarrollo de la tesis. 
Presentamos en la primera parte la finalidad y objetivos de la investigación, resaltando la importancia 
de llevar a cabo procedimientos formales y sistemáticos según los principios del método científico. 
A continuación describimos la manera en que se integran las dos metodologías utilizadas: el es-
tudio comparado, que permite apoyar el marco teórico desde una visión supranacional en torno a 
los sistemas de educación superior de España y Colombia, las directrices de la ENQA y RIACES y las 
propuestas de las agencias nacionales de calidad de los dos países respecto a los SGIC de sus respec-
tivas universidades. Además de la metodología de investigación-acción para el desarrollo del estudio 
empírico, con la participación de la comunidad académica de dos instituciones de educación superior 
en la construcción de su propio SGIC.
2.1. FINALIDAD Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN
La finalidad del trabajo de investigación consiste en conocer y valorar las directrices para un sistema 
de garantía interna de calidad en perspectiva comparada internacional y a partir de este estudio hacer 
partícipe a la comunidad académica de dos instituciones de educación superior militar en la creación 
de un modelo propio para asegurar la calidad. La finalidad propuesta nos delimita nuestro objeto de 
estudio, al que denominaremos sistema de garantía interna de calidad con la participación de la comu-
nidad académica.
El contexto en el cual desarrollamos la investigación corresponde a las Fuerzas Militares de Colom-
bia (FFMM) quienes según la Política Integral de Seguridad y Defensa del gobierno nacional, fomen-
tada a través de su Ministerio de Defensa Nacional (MDN), han desarrollado durante las dos últimas 
décadas diversas estrategias para la mejora de la formación y preparación de Oficiales y Suboficiales 
del Ejército, la Armada y la Fuerza Aérea Colombiana en los niveles de educación superior.
Para el cumplimiento de la formación en estos niveles, el Comando General de las Fuerzas Militares 
delega en las escuelas de formación de cadetes y alumnos e institutos de educación superior el diseño 
y desarrollo de la oferta a nivel tecnológico, profesional y post-gradual. 
A partir de este compromiso, estas instituciones buscan cumplir los objetivos de formación, basados 
en la normativa del MEN y las directrices de autoevaluación con miras a la acreditación de programas e 
instituciones, emanada del CNA. A partir de la finalidad, el objeto de estudio y el contexto, definimos 
nuestros dos objetivos generales.
2.1.1. Primer objetivo 
El primer objetivo es conocer las directrices de los SGIC propuestas por las agencias nacionales de ca-
lidad de España y Colombia dentro del entorno iberoamericano. Se incluyen tres objetivos específicos 
que permiten realizar el análisis global y estructural del objetivo general esperado:
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
46
  Objetivo específico 1.1. Conocer los sistemas universitarios de Colombia y España a través 
de su marco legal, sistemas de gobierno, instituciones de educación superior y sus respec-
tivos niveles de formación. 
  Objetivo específico 1.2. Describir y valorar las funciones de las dos agencias nacionales de 
calidad de los países de estudio, a partir de sus antecedentes históricos, entorno interna-
cional, estructura organizacional, dependencia orgánica y programas de evaluación.
  Objetivo específico 1.3. Desarrollar y valorar los sistemas de garantía interna de calidad a 
través de las directrices formuladas para la verificación de planes de estudio, seguimiento, 
mejoramiento de los mismos y evaluación institucional.
2.1.2. Segundo objetivo
El segundo objetivo es mejorar un sistema de garantía interna de calidad para instituciones de 
educación superior a través de la participación de la comunidad académica. Se incluyen tres objetivos 
específicos que permiten realizar el análisis de directrices, su diseño y la implementación del modelo.
  Objetivo específico 2.1. Definir los parámetros y categorías esenciales que debe contener 
un sistema de garantía interna de calidad para instituciones de educación superior.
  Objetivo específico 2.2. Elaborar un modelo de ponderaciones asignando pesos relativos 
a cada parámetro del SGIC según el PEI, con la participación de su comunidad académica. 
  Objetivo específico 2.3. Proponer un modelo participativo de garantía interna de calidad 
orientado a la mejora continua. 
Para el desarrollo de estos objetivos, nuestro enfoque metodológico cuenta con el estudio com-
parado y la investigación-acción –esta última enmarcada en el paradigma socio-crítico–, lo cual per-
mite enriquecer el trabajo investigativo en la aproximación de aporte a un nuevo conocimiento. Estas 
metodologías mixtas permiten “neutralizar o eliminar sesgos” (Rodríguez y Valldeoriola, 2013) que se 
pueden presentar cuando se utiliza una sola metodología de manera aislada, considerándose más be-
neficiosos los resultados obtenidos por medio de un sistema complementario, que de manera sinérgica 
aporte varios elementos de análisis. Al respecto, Manso (2012) plantea que:
Si la teoría tiene que ver algo con la realidad la educación requiere darse cuenta que de que 
su mejora no es posible sin el trabajo colaborativo de áreas disciplinares diversas, de enfoques 
metodológicos diferentes, e incluso, me atrevería a decir, de distintas ideologías (p. 9).
La metodología mixta es pertinente dada la naturaleza del objetivo de investigación, al proponer 
una “visión ontológica del método según la cual esta se constituye a partir de la realidad objeto de 
estudio y de los objetivos planteados”27 (Rodríguez y Valdeoriola, 2013, p. 15), bajo criterios que ga-
rantizan la autenticidad, el rigor, y validez para el proceso de investigación. Teniendo en cuenta esto, a 
continuación presentamos el enfoque metodológico en relación con los objetivos y la estructura de la 
tesis, primero con el estudio comparado y después con la investigación-acción.
27. En esta línea (Gadamer, 2001) ya advierte de la esterilidad de la discusión metodológica basada en una distinción metódica 
(Husserl) o en una distinción de objetos de estudio (Dilthey), considerando que la cuestión fundamental del método son los 
objetivos perseguidos por el investigador: erklaren (explicar), propio de investigaciones cuantitativas, y verstehen (comprender), 
propio de investigaciones cualitativas (Rodríguez y Valldeoriola, 2013, p. 15).
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2.2. ENFOQUE METODOLÓGICO
Los objetivos de la presente tesis nos han llevado a proponer dos metodologías de investigación que 
permitan, como se había indicado al principio del capítulo, lograr de manera sinérgica su desarrollo y 
complementariedad. Dentro de las variaciones metodológicas mixtas, Creswell (2009) propone tres al-
ternativas: los procedimientos secuenciales, que profundicen en los datos obtenidos de un método para 
utilizarlos posteriormente en otro; los procedimientos concurrentes, en los cuales se utilizan de forma 
simultánea dos métodos; y los procedimientos transformadores, en los cuales se utiliza el marco teórico 
para configurar un diseño de la investigación que incluye datos tanto cualitativos como cuantitativos. 
Para nuestro caso de estudio, se opta por los procedimientos concurrentes, dada la combinación 
de la metodología comparada como referente contextual y apoyo al marco teórico para el posterior 
desarrollo de la investigación-acción. 
2.2.1. Estudio comparado
Este estudio se enmarca dentro de la metodología comparada, que pretende, a partir de la búsqueda 
de conexiones, en este caso entre las agencias de calidad de la educación superior de España y Co-
lombia, comprender las evoluciones históricas y las situaciones actuales de las directrices de garantía 
propuestas por ellas. Teniendo en cuenta la importancia que representan en Europa y América los 
proyectos conjuntos de educación superior, consideramos la propuesta realizada en el Seminario del 
Espacio Común en Educación Superior de América Latina y el Caribe ALCUE28 sobre Mecanismos de 
Garantía de Calidad y Códigos de Buenas Prácticas: hacia un reconocimiento inter regional realizado 
en Madrid en junio de 2007:
El Espacio Común en Educación Superior de América Latina y el Caribe, –ALCUE– busca 
desarrollar iniciativas especiales que dinamicen un Espacio Común de Educación Superior en-
tre estas dos regiones, buscando sobre todo facilitar la movilidad de científicos, ingenieros y 
estudiantes en dicho espacio. Una Sociedad Global del Conocimiento no se puede construir sin 
dicha movilidad. Pero dicha “movilidad” requiere abordar dos temas complementarios: el de 
la acreditación de alta calidad de programas académicos y de universidades, como base para 
facilitar el proceso de homologación de títulos universitarios. 
En esta época de globalización, el estudio de un sistema educativo nacional hace ineludible el análisis 
desde una perspectiva internacional (Valle, 2012), pues con esto se logra ampliar la visión de otros países. 
Esto permite analizar sus políticas y expectativas en cuanto a su desarrollo futuro. El entorno internacional 
sirve de marco de referencia para un sistema educativo de un país, como elemento que enriquece las 
propias decisiones y políticas que se tomen respecto al tema de la educación, convirtiéndose en ejercicio 
esencial la contribución investigadora de los estudiosos desde esta perspectiva internacional. 
No obstante, como lo plantea García Garrido (1996) al hablar de las aportaciones francesas, en la 
obra de Víctor Cousin, es indispensable el cuidado que se debe tener respecto a las imitaciones de 
los modelos de otros países, teniendo en cuenta las diversidades históricas, culturales, políticas y de 
gobierno, pero no por esto dejar de imitar lo bueno que puedan proponer otros países. 
Es importante, también, tener la claridad de no matizar las apreciaciones de subjetivismos y pre-
juicios nacionales. Los estudios comparados no deben dirigirse de antemano a demostrar algo, sino a 
descubrir la situación real. La comparación radica “no en intentar ajustarla a las exigencias de nuestras 
28. El Espacio Común para la Enseñanza Superior de América Latina y el Caribe (ALCUE) tuvo su origen a partir de la Cumbre 
de Río de Janeiro en el año 1999; allí, los Jefes de Estado de los países de América Latina y del Caribe y de la Unión Europea 
expresaron su deseo de intensificar las relaciones y la cooperación entre los países presentes, considerando la educación superior 
como una de las prioridades de mayor relevancia.
CAPÍTULO 2
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
48
inclinaciones o prejuicios sino en tratar de averiguar, simple y seriamente, qué es lo que nos enseña” 
(García Garrido, 1996, p. 42). No se trata de viajar fuera del país con el fin de hallar experiencias con-
cretas trasplantables, sino de lograr entender el porqué de estas experiencias a través de sus causas y 
efectos. García Garrido (1996) expone al respecto lo siguiente: 
“El verdadero valor de los estudios comparados no reside en descubrir dispositivos o meca-
nismos que puedan ser transferidos de un país a otro (aunque no deba ignorarse la frecuente 
posibilidad de tal transferencia), sino en comprobar cuál es el espíritu que ha engrandecido a una 
institución extranjera, para luego buscar medios de cultivar ese espíritu en el seno del propio país, 
en el caso de que se juzgue necesario para reparar algún fallo en la vida nacional” (p. 54).
2.2.1.1. Planteamiento del estudio
Según la finalidad de la investigación, centramos nuestro objeto de estudio comparado en las direc-
trices que proveen las Agencias nacionales de calidad de España (ANECA) y Colombia (CNA) para las 
instituciones de educación superior. A continuación se analiza el contexto interno en el que se desen-
vuelven las agencias nacionales de calidad, específicamente dentro del sistema de educación superior 
del país, y posteriormente los referentes internacionales mediante los cuales se validan. 
Respecto a la selección y definición del problema, se ha concretado que el área de la realidad edu-
cativa que se pretende investigar en esta primera parte, corresponde esencialmente a la mejora de la 
calidad de la educación superior, en el tema específico de las directrices propuestas por las agencias 
de calidad de las universidades para los SGIC. 
La pregunta se centra en determinar si existen elementos comunes de directrices en las agencias na-
cionales de calidad de España y Colombia que puedan convertirse en referente válido –para la segunda 
parte del estudio– ante la comunidad académica de dos instituciones de educación militar superior en 
la elaboración de su propio SGIC. Basados en este propósito, la unidad de análisis especifica corres-
ponde a los SGIC institucional que proponen las agencias nacionales de calidad de España y Colombia 
a las universidades para sus procesos de autoevaluación. 
Nuestra hipótesis se fundamenta en el supuesto de partida de que las dos agencias elaboran direc-
trices para SGIC de las instituciones universitarias en dos vías: sus propios sistemas de educación su-
perior y los referentes obtenidos a través de las Asociaciones de Agencias Supranacionales a las cuales 
pertenecen (ENQA y RIACES). 
Consideramos que existen suficientes criterios de comparación entre España y Colombia por sus re-
laciones históricas, que se fortalecen por medio del diálogo político, la cooperación hacia el desarrollo, 
el intercambio cultural y la ampliación de relaciones económicas, incluido el aumento de la inversión 
Española en Colombia (Cancillería, 2013). Estos elementos se reflejan en gran variedad de acuerdos y 
convenios entre los dos países, que cubren áreas comerciales, políticas, de inversión, migratorias, cul-
turales y de cooperación conjunta. 
En esta misma línea comparativa se advierten diferencias significativas que permiten enriquecer las 
conclusiones determinadas por el contexto geopolítico en que se encuentran ubicados los dos países, 
que para el caso específico del objeto de estudio se define esencialmente en el tipo de relaciones que 
cumple España frente al EEES y que serán analizadas con mayor detalle en el capítulo 3.
2.2.1.2. Definición de parámetros e indicadores 
Esta etapa es esencialmente importante en cuanto a la selección, compilación y clasificación de la infor-
mación más significativa para el estudio, especialmente en la homogeneización de datos y la relación 
con la comparación definitiva (Diestro, 2011).
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Para la delimitación de parámetros (fase descriptiva), se ha hecho necesaria la validación en varias 
vías, inicialmente a través de entrevistas semi-estructuradas con el Coordinador de Innovación de la 
ANECA de España (véase Anexo I.A.) y con el Coordinador Académico de la Secretaría Técnica del 
CNA de Colombia (véase Anexo I.B.). También se ha realizado una revisión documental con el fin de 
tener una panorámica general de la manera en que las agencias elaboran sus protocolos de evaluación, 
las personas que intervienen, su estructura orgánica y otros aspectos relacionados con los procesos de 
internacionalización.
Posteriormente, se realiza la revisión documental de las respectivas agencias de calidad, profundi-
zando en las directrices para acreditación de programas e instituciones del CNA, normatividad para 
registro calificado del Ministerio de Educación de Colombia y los documentos de referencia de los 
programas AUDIT, VERIFICA y MONITOR de la ANECA.
Finalizada esta etapa descriptiva, se realiza el estudio documental comparado supranacional de 
instituciones que desarrollan el tema de la calidad de la educación superior, dentro de las cuales des-
tacamos: UNESCO, ENQA, la Red Europea de Información en Educación (EURYDICE), The Internatio-
nal Network for Quality Assurance Agencies in Higher Education (INQAAHE), OCDE y RIACES, como 
referentes supranacionales de las agencias de calidad en la construcción y validación de sus modelos 
evaluativos al interior de cada uno de los países del estudio.
A continuación, en la fase interpretativa, se identifican los datos esenciales de manera contextualiza-
da29 y se definen factores de análisis, tales como antecedentes históricos, sistemas de gobierno, entor-
no internacional, marco legal, estructura organizacional, dependencia orgánica, financiación. Asimismo, 
y en relación con el objeto de estudio, se identifican los tipos de universidades de acuerdo a su natura-
leza, niveles de educación superior, programas evaluativos de las agencias, sistemas de evaluación del 
profesorado y directrices de SGIC para la verificación de programas e instituciones (véase tabla 2.1.).
29. La selección de datos y conclusiones analíticas, teniendo en cuenta que el estudio comparativo se apoya en la descripción de 
varias unidades o situaciones distintas y el volumen de hallazgos es excesivamente amplio, buscó someter toda la información a 
una labor selectiva y formalizadora, siendo importante la clasificación y la evaluación, e inclusive la reclasificación y la revaluación. 
En esta etapa fue de gran relevancia las entrevistas realizadas a expertos de la ANECA y el CNA, quienes desde su visión pano-
rámica nos orientaron en la formulación de los parámetros más relevantes.
CAPÍTULO 2
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Tabla 2.1. Categorías, parámetros e indicadores del estudio comparado
CATEGORÍA: SISTEMAS DE EDUCACIÓN SUPERIOR
Parámetro comparativo: Indicadores:
Estructura y organización del sistema •	 Marco legal.
•	 Sistemas de gobierno.
Sistema universitario •	 Instituciones universitarias.
•	 Niveles de la educación superior.
•	 Financiación de las universidades.
CATEGORÍA: AGENCIAS DE CALIDAD ANECA, CNA.
Parámetro comparativo: Indicadores:
Estructura organizacional •	 Antecedentes históricos.
•	 Entorno internacional.




Programas de evaluación •	 Evaluación de programas académicos.
•	 Sistemas de evaluación del profesorado.
•	 Evaluación de universidades.
•	 Directrices SGIC.
CATEGORÍA: PROGRAMAS DE EVALUACIÓN PARA LAS UNIVERSIDADES
Parámetro comparativo: Indicadores:
Programas de evaluación inicial para verificación 
de planes de estudio
•	 Normatividad jurídica.
•	 Título y su justificación.
•	 Planificación de las enseñanzas.
•	 Personal académico.
•	 Resultados previstos.
•	 Autoevaluación y autorregulación. 
Programas de evaluación para seguimiento 
y mejora de titulaciones
•	 Normatividad jurídica.
•	 Proyecto educativo.
•	 Factor relacionado con estudiantes.
•	 Resultados de la formación.
•	 Autoevaluación y autorregulación.
Modelos de evaluación para centros e institucio-
nes a través del SGIC
•	 Normatividad jurídica.
•	 Política de calidad.
•	 Garantía de calidad de los programas académicos.
•	 Personal docente y administrativo.
•	 Análisis y utilización de resultados.
Fuente: elaboración propia. 
A continuación, tenemos la fase de yuxtaposición, en la cual realizamos la confrontación sistemática 
de información sobre los datos, parámetros e indicadores propuestos en la etapa de descripción e 
interpretación. Se podrá apreciar si realmente hemos atendido al principio de homogeneidad y rele-
vancia de datos frente a nuestra hipótesis.
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Atendiendo a las características propias de esta etapa, y bajo los principios de claridad, coherencia 
y expresividad, presentamos en el capítulo 3 la información de mayor relevancia de los dos países de 
estudio respecto a las categorías de comparación correspondientes a sus sistemas de educación su-
perior, las agencias de calidad en su entorno nacional y transnacional y los SGIC propuestos para las 
instituciones de educación superior.
Posteriormente, surge la comparación valorativa y/o prospectiva. Es la parte central de la investiga-
ción. Esta fase es posterior a la yuxtaposición y consiste en examinar los datos y conclusiones recogidos 
durante las fases anteriores, seleccionar las similitudes y diferencias que presentan entre sí y respecto a 
los criterios de comparación previamente seleccionados: tertium comparationis. 
En esta etapa se tendrán en cuenta las semejanzas (convergencias), diferencias (divergencias) y ten-
dencias (valores emergentes) partiendo de lo general a lo particular y manteniendo una justificación 
interpretativa global de los sistemas de educación superior de los dos países, sus sistemas de garantía 
de calidad, el papel de las agencias nacionales referenciadas por los códigos de buenas prácticas esta-
blecidos por ENQA y RIACES y las directrices de los SGIC.
A continuación llegamos a la etapa final, que corresponde con la exposición de las conclusiones y re-
fleja las diferencias y semejanzas encontradas en los dos sistemas, así como su grado de aproximación 
con respecto al criterio de comparación. Con el fin de mantener el hilo conductor de la tesis, podremos 
presentar, dentro del mismo capítulo de estudio comparado, las conclusiones para cada una de las tres 
categorías analizadas, y en el capítulo 5  las conclusiones prospectivas.
Como se había planteado al principio del capítulo, estas conclusiones se convierten en el marco 
estructural respecto a las directrices para asegurar la calidad de la educación superior, que se traba-
jará con la comunidad académica de las dos instituciones del estudio a través de la metodología de 
investigación-acción.
2.2.2. Investigación-acción
Como se define en los objetivos de la investigación, se logra a través del estudio comparado obtener 
un marco estructural general que nos sirva de partida para el trabajo conjunto y participativo de la co-
munidad académica de las dos instituciones de educación superior. 
A partir de estos nuevos elementos se analiza el actual sistema de autoevaluación que desarrollan 
las instituciones del estudio, se identifican los aspectos positivos, así como los que requieren ajustes 
–entendido en el sentido meta-evaluativo– en razón de su poca o nula aportación a la mejora de la ca-
lidad y en relación con el grado de satisfacción de cada colectivo que integra la comunidad académica. 
La metodología para lograr la mejora y transformación es a través de la investigación-acción, con la 
participación especialmente de directivos y docentes en la definición de parámetros y categorías, así 
como en el diseño e implementación del modelo según los procesos que identifican las funciones sus-
tantivas de la educación superior. Estas son esencialmente la docencia, la investigación, la proyección 
social y la internacionalización. 
2.2.2.1. Justificación de la metodología
El término de investigación-acción fue expuesto por el psicólogo social Kurt Lewin en el año 1946, esta me-
todología de investigación se enmarca en el paradigma socio-crítico y sus objetivos prioritarios consisten en 
la transformación de la realidad, el cambio educativo y la transformación social. La investigación-acción se 
presenta como un método coherente para llevar a cabo la evaluación participativa (Bisquerra, 2004). 
En la figura 2.1. podemos apreciar la relación entre los objetivos de la investigación y las principales 
metodologías, allí podemos identificar que la investigación-acción se enmarca en la metodología cua-
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litativa, cuyo objetivo derivado del planteamiento del problema se ajusta a la solución de problemas 
prácticos, que para nuestro caso de estudio se considera la más conveniente:
Figura 2.1. Tipos de investigación según el objeto de estudio
OBJETIVO DERIVADO DEL PLANTEAMIENTO 
DEL PROBLEMA METODOLOGÍA 
Solucionar problemas prácticos •	 Cualitativa: investigación-acción e investigación evalua-tiva.
Describir
•	 Cuantitativo: estudios por encuestas, estudios observa-
cionales, estudios de desarrollo.
•	 Cualitativo: Estudios de casos y etnografía. 
Explicar •	 Cuantitativo: experimentales, cuasi experimentales o el método comparativo-causal. 
Correlacionar •	 Cuantitativo: métodos correlaciónales o predictivos. 
Fuente: elaboración propia a partir de Sabariego (2004).
La investigación-acción (participativa) se define dentro del enfoque de la investigación social, me-
diante la cual se busca plena participación de la comunidad en el análisis de la propia realidad, con el 
fin de promover la transformación social para beneficio de los participantes en la investigación. 
 La investigación-acción dirige sus esfuerzos hacia la resolución de problemas a través de un 
proceso cíclico que va desde la acción reflexiva hasta la acción transformadora. En la figura 2.2. presen-
tamos el modelo: 
Figura 2.2. Ciclos de la investigación-acción
 Reconstructivo Constructivo
Discurso entre participantes 4. Reflexión 1. Planificación 
Práctica en el contexto social 3. Observación 2. Acción 
Fuente: Carr y Kemmis (1998).
El modelo consiste en desarrollar desde la propia práctica un conocimiento para la mejora educa-
tiva, de ahí los términos “acción e investigación”. Busca estudiar las prácticas tal y como ocurren en el 
escenario natural (Elliot, 1978). Se espera ofrecer respuestas a escenarios reales mediante la interpre-
tación de la situación que ocurre desde el punto de vista de los que actúan e intervienen directamente 
en el contexto problemático. Por tanto, la expectativa se centra en que los colectivos, especialmente el 
profesorado, desarrolle la labor investigadora a través de la exploración, reflexión y acción en la propia 
práctica.
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La finalidad de la presente investigación, en la cual esperamos analizar y valorar las directrices para 
un SGIC en perspectiva comparada internacional y, a partir de este estudio, hacer partícipe a la comuni-
dad académica de dos instituciones de educación superior militar en la creación de un modelo propio 
para asegurar la calidad, nos permite definir el objeto de estudio en relación directa a la participación 
de la comunidad académica.
El inicio de la investigación se da formalmente en el año 2008, pero hemos decidido incluir una 
primera etapa que va del año 2004 al 2007, periodo durante el cual se buscó promover las prácticas 
sociales de comunicación, producción y organización social entre todos los miembros de las dos insti-
tuciones del estudio. Esto permitió generar confianza de manera tal que las personas, especialmente el 
colectivo docente, actuaran sin las limitaciones que suponen las estructuras jerárquicas de tipo militar, 
permitiendo el diálogo sincero y constructivo respecto al cambio que se esperaba obtener en la mejora 
de la calidad institucional.
Como lo plantean Kemmis y McTaggart (2005), la metodología cumple las expectativas en la medida 
en que se desarrolla la investigación como proceso social de tipo participativo, promoviendo perma-
nentemente en la comunidad académica evaluar su conocimiento y la manera en que se autodefinen 
dentro del contexto social. Para esto, utilizamos continuamente, durante las diferentes fases de la me-
todología, las entrevistas, los cuestionarios y los grupos focales como instrumentos esenciales, basados 
siempre en la participación activa de la comunidad académica.
A través de los dos procesos de autoevaluación realizados durante los años 2004 a 2007, se buscó 
generar en todo momento un carácter democrático, participativo y de compromiso permanentemente. 
A partir del año 2008 el esfuerzo se dirige esencialmente a generar una cultura del mismo proceso que 
busca promover el análisis y la transformación de la realidad, y a partir de esta nueva realidad promover 
de nuevo la investigación, convirtiéndose en una espiral de ciclos basada en la crítica, la acción y la 
reflexión, como se pudo apreciar en la figura 2.2.
2.2.2.2. Fases del proceso
Para una mejor comprensión del proceso investigador, a continuación presentamos de manera gráfica 
las diferentes fases desarrolladas.



























•	 Poca participación de docentes. 
•	 Nivel bajo de liderazgo directivo.
•	 Autoevaluación no definida como 
proceso.
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Teniendo en cuenta las características de esta metodología de investigación, y como lo describi-
mos anteriormente, se inicia el proceso informalmente a partir del año 2004, con la participación de 
la comunidad académica de dos instituciones de educación superior, en el cual se busca elaborar un 
modelo de autoevaluación de programas académicos e institucional que fuera participativo y que cum-
pliera a la vez las directrices establecidas por el MEN de Colombia y el CNA. Pero la rigurosidad de 
la metodología de investigación- acción se inicia a partir del año 2008, año en el cual los procesos de 
autoevaluación pasaron a ser observados por la comunidad académica en el sentido meta-evaluativo. 
A continuación presentamos las fases y los propósitos para cada una de ellas:
Fase 1ª Procesos de autoevaluación 
Esta primera fase se compone de dos etapas. En la primera se desarrolla un proceso de autoevaluación 
que culmina con la entrega del informe a las directivas de la institución de formación de oficiales, evi-
denciándose la baja calidad en los procesos de docencia, investigación y proyección social, tanto de 
programas como de la propia institución.
Los elementos comunes se basan en la poca participación de los docentes, bajo nivel de formación 
de tipo académico de los directivos y una autoevaluación no definida como proceso. Como conse-
cuencia de estos tres elementos esenciales se obtuvieron calificaciones muy bajas en la mayoría de 
parámetros evaluados. 
A partir de allí se esperaría una mejora sustancial a través de los planes de mejora, surgidos de 
este primer informe de autoevaluación, pero realmente el objetivo no era simplemente mejorar estos 
parámetros, sino la manera en que los diferentes colectivos comprendían los procesos de evaluación 
interna, así como la poca confianza en los resultados reales de los planes de mejoramiento que se de-
sarrollaban a partir de los resultados de la autoevaluación.
Además, se identificó a través de los primeros grupos focales el desconocimiento de la metodología 
de trabajo en torno a una auto evaluación participativa, la percepción del bajo interés de las directivas 
en dichos procesos y, como consecuencia de esto, el poco crédito que se le daba a los resultados del 
proceso de autoevaluación. A partir de estos elementos, se delimitó el área problemática en tres as-
pectos esenciales:
  Bajo compromiso de la dirección.
  Poca participación de la comunidad académica.
  Planes de mejora sin seguimiento.
A nivel metodológico se logran avances en la participación de la comunidad académica en grupos 
focales, entrevistas, encuestas y análisis de las directrices por parte de los colectivos. 
Se destaca, además, la actualización de documentos que favorecen la fijación de políticas para defi-
nir aspectos relacionados con el reglamento académico de los estudiantes, el esbozo de un reglamento 
docente más acorde a directrices nacionales e internacionales, en cuanto a la formación y desarrollo de 
profesores, y una primera aproximación a un modelo de autoevaluación que incluyera los elementos 
esenciales de participación de la comunidad académica, alineada a las directrices que en su momento 
proponía el MEN de Colombia y el CNA.
A pesar de este primer avance, que duró más de dos años (finales del año 2004, 2005 y 2006), no se 
logra definir la mejora de la calidad en términos de satisfacción de la comunidad académica, ni tampo-
co se obtienen resultados evidentes en docencia, investigación e internacionalización.
En las conclusiones de estos primeros grupos focales, se hizo evidente la necesaria participación 
de la comunidad académica en la etapa de ponderación de parámetros que permitieran un proceso 
de autoevaluación transparente y que diera cuenta de resultados evidentes en la mejora de la calidad.
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Durante los años 2007 y mediados de 2008, según las propuestas de la comunidad académica, se 
desarrolla la segunda etapa de la fase del proceso de autoevaluación, llevándose a cabo de manera 
más formal. Se elabora un cronograma de trabajo previamente elaborado por la dirección de la escuela, 
que incluye la programación de actividades principales y la revisión permanente por parte del comité 
coordinador del proceso, además se formalizan las etapas de ejecución y verificación. 
Al final del ejercicio auto-evaluativo se consolidan los resultados y se estructura el informe de au-
toevaluación para ser presentado ante la Dirección de la institución, que incluía un esbozo muy general 
de modelo de evaluación. 
En esta última etapa de la fase 1ª se detectan errores de fondo que no pueden conducir a la defini-
ción de un modelo propio de autoevaluación, tales como la excesiva carga administrativa de la oficina 
de calidad educativa, por el desinterés de ciertos colectivos que integran el proceso, y el poco desa-
rrollo estructural de la institución respecto a las funciones sustantivas de la educación superior y planes 
de mejora ineficientes.
A partir de estos elementos se identifican problemas específicos para resolver mediante la acción, 
como son la escasa participación de los diversos grupos de interés en las etapas de ponderación y que 
se detectan a través de conclusiones de los grupos focales desarrollados por la comunidad académica. 
Se plantean comentarios como “…no participamos en la ponderación y no conocemos cómo se realiza, 
solamente al final nos pasan unas encuestas para contestar…”. También sobre la lectura del informe de 
autoevaluación: “…no entendemos por qué se hace la ponderación por categorías, ya que esta forma 
de hacerlo puede prestarse para que queden parámetros con pesos muy bajos y que requieren espe-
cial atención de acuerdo a las necesidades de los propios colectivos…”. A continuación definimos las 
conclusiones de la siguiente manera:
  La ponderación se realiza en un recinto cerrado con la participación de entre seis y ocho 
integrantes, los cuales no representan el interés particular de cada uno de los colectivos 
que integran la comunidad académica.
  Se realizan ponderaciones por categorías y no por parámetros, quedando aspectos esen-
ciales sin una valoración adecuada.
Fase 2ª Inicio del proceso de investigación-acción 
Según estos nuevos elementos, a partir del año 2009 se inicia un nuevo ciclo que incluye la profundiza-
ción en el marco teórico de la conceptualización de calidad, evaluación y acreditación para la educa-
ción superior según referencias bibliográficas y documentales supranacionales y el estudio comparado 
explicitado en el apartado 2.2.1. 
Es en esta fase se define la metodología de investigación-acción que busca construir la participa-
ción colectiva de toda la comunidad académica, alternando simultáneamente conocimientos y cambios 
sociales, de manera que se relacione la teoría y la práctica. El modelo de Lewin (1948) lo plantea bajo 
los parámetros que dan cuenta de la insatisfacción con el estado actual, identificación de un área pro-
blemática y ejecución de la acción. 
Las principales características que se dieron a partir de este momento fueron el carácter participati-
vo, su impulso democrático y la contribución simultánea al conocimiento y desarrollo de la evaluación 
hacia una mejora real de los objetivos de calidad propuestos por la institución.
A partir de las conclusiones de la fase anterior se proponen las líneas de acción para la siguiente fase:
  Análisis de la variación de los pesos de ponderación entre la que se realiza por un grupo 
reducido de la comunidad académica y la que se puede llevar a cabo por la totalidad de 
sus integrantes, especialmente directivos y docentes.
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  Realización de ponderación de directrices por colectivos y presentación de resultados ante 
toda la comunidad académica.
  Análisis de los resultados respecto a las diferencias significativas encontradas en el ejerci-
cio de la ponderación y exposición de conclusiones preliminares.
Fase 3ª Estudio Empírico 
A partir de la construcción del marco teórico, las conclusiones de la fase 2ª y la respectiva socialización 
ante la comunidad académica de los parámetros considerados esenciales para ser evaluados dentro 
de un SGIC, se da inicio al trabajo de campo con la participación de toda la población de directivos y 
docentes. El colectivo directivo lo integran 36 personas y el colectivo docente 134. Aunque se realiza 
el estudio sociodemográfico del colectivo administrativo (10 personas), estas no participan en la eta-
pa de ponderación debido a que sus funciones administrativas no incluyen la valoración de procesos 
académicos. Pero sí se tienen en cuenta los resultados del análisis sociodemográfico y la valoración de 
parámetros que les afecten en su ejercicio profesional. 
La manera de identificar diferencias significativas en cada uno de los parámetros se obtiene a través 
de las siguientes dos acciones:
  Se realiza la etapa de ponderación de los diferentes parámetros agrupados por categorías, 
con la participación de la totalidad de integrantes de los colectivos de docentes y directi-
vos de la institución. 
  Se realizan grupos focales con la comunidad académica para analizar los resultados de las 
variaciones obtenidas entre procesos de ponderación anteriores y el nuevo propuesto.
 Con el fin de presentar la rigurosidad metodológica se efectúa un trabajo previo, para determinar 
las características sociodemográficas de la población y su relación con la valoración de los factores del 
estudio, que incluye para los directivos y personal administrativo el cargo actual, la categoría (civil o 
militar), si participa en actividad docente, el tipo de formación académica, otras experiencias formati-
vas adicionales en el área pedagógica, participación en asociaciones académicas o profesionales y la 
producción intelectual.
Además, los docentes fueron entrevistados sobre aspectos relacionados con el tipo de contratación que 
tienen con la institución, horas dedicadas a la actividad administrativa, producción académica, participación 
en grupos de investigación y los premios o reconocimientos recibidos por su labor docente e investigadora.
Para el cumplimiento de la primera acción, la comunidad académica realiza la ponderación de pe-
sos sobre los cuales se deberán calificar en un proceso de autoevaluación los parámetros de calidad 
institucional. 
Se formaliza un trabajo previo con cada uno de los colectivos a través de grupos focales, recordando 
que la actividad no consiste en calificar los parámetros de acuerdo al nivel de cumplimiento actual de 
la institución, sino que se busca proponer pesos significativos a cada uno de ellos, según las funciones 
sustantivas de la educación superior, el interés de los propios colectivos y el PEI.
Posteriormente se realiza el análisis estadístico (prueba T de Student para grupos independientes) 
que permite contrastar si existen diferencias estadísticamente significativas para cada uno de los pará-
metros analizados por cada colectivo. Allí se logra establecer el punto óptimo de los indicadores que se 
esperan evaluar dentro de la institución, dependiendo de su naturaleza y rasgos distintivos. En esta fase 
es fundamental la participación de la comunidad académica diferenciada por colectivos, de manera tal 
que puedan proponer la valoración desde sus propios intereses y necesidades.
Tras el análisis de los parámetros de partida por parte de directivos y docentes, se detectan los que 
presentan diferencias significativas y se envían a cada uno de los integrantes de los colectivos para su 
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socialización. Además, se pide que nombren representantes para la participación en el grupo focal final, 
con el fin de presentar las diferencias de ponderación argumentadas de acuerdo a los resultados. 
Por último, se desarrolla el grupo focal de expertos, en el cual se analiza el porcentaje de parámetros 
con diferencias significativas, y se propone por consenso que si en los resultados se presenta más del 
50% de parámetros con estas diferencias se propondrá la realización de un nuevo subproceso específi-
co para la ponderación de pesos relativos de cada uno de los parámetros en sus respectivas categorías.
Fase 4ª Propuesta del Modelo para el SGIC
La Fase 4ª se inicia a través del grupo focal de expertos, en el que se analizan las conclusiones de la fase 
anterior y los elementos que se tendrán en cuenta para una nueva propuesta de modelo. Los elementos 
son: el marco conceptual desarrollado, las conclusiones comparativas de los SGIC y los resultados de 
las tres fases desarrolladas anteriormente. 
Se destaca esencialmente el proceso de ponderación de los parámetros desarrollados durante el 
trabajo empírico y, a partir de ahí, la concluyente necesidad de hacer participativa a la comunidad 
académica durante todo el proceso de un SGIC, para que, a través del conocimiento de cada uno de 
los colectivos que la integran, contribuyan a definir las distancias relativas de los parámetros a evaluar, 
en función de la naturaleza de la institución universitaria y el desarrollo de sus funciones sustantivas. A 
partir de las conclusiones se expondrá ante la comunidad académica la primera propuesta de un SGIC 
y se realizarán los ajustes de diseño, implementación y desarrollo.
Fase 5ª Conclusiones y prospectivas del estudio de investigación según la implementación 
del nuevo modelo 
En esta fase se define la panorámica general de resultados, de manera complementaria e integradora, 
visibilizando el modelo a través de la participación de la comunidad académica y del PEI. La fortaleza 
de esta fase ha sido utilizar en la investigación variados instrumentos de recogida de información, di-
ferenciar a la comunidad educativa en distintos colectivos y el apoyo de directrices supranacionales de 
calidad de la educación superior. 
Los resultados de esta fase y las conclusiones prospectivas del estudio comparado servirán para 
integrar las conclusiones finales, en las cuales se incluirán, además, las limitaciones presentadas en el 
desarrollo del trabajo y las futuras líneas de investigación que contribuyan a la mejora de la calidad de 
la educación superior representado en los SGIC.
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ESTUDIO COMPARADO DE LOS SISTEMAS 
DE GARANTÍA INTERNA DE CALIDAD
3.1. SISTEMAS DE EDUCACIÓN SUPERIOR DE ESPAÑA Y COLOMBIA
La amplitud del estudio de los dos sistemas de educación superior de España y Colombia nos obliga 
a definir ciertos parámetros para su mejor comprensión, estos son: la legislación propia de cada país, 
inscrita en el marco de la ley general de educación; el modelo de administración; la designación de 
responsabilidades y el marco de competencias establecido para cada uno de sus actores; las funciones 
de los cuerpos colegiados; las agencias nacionales encargadas del aseguramiento de la calidad; y los 
diferentes factores que permiten la sinergia propia del sistema para garantizar su coherencia y desarro-
llo a través de sus sistemas de gobierno. 
Posteriormente, presentamos la clasificación de las instituciones universitarias, los niveles de forma-
ción en educación superior, la forma en que se financia la misma y unas conclusiones comparativas. En 
esta línea comenzamos con España y continuamos con Colombia.
Según apreciaciones expuestas por Bertalanffy (2006), presentamos los sistemas educativos no 
como la simple agrupación de elementos en torno a un fin, sino que se busca definir la interacción y 
sinergia que se genera en el interior, así como su proyección hacia fuera del propio sistema, en pers-
pectiva internacional:
“…la tendencia a estudiar sistemas como entidades más que como conglomerados de par-
tes es congruente con la tendencia contemporánea a no aislar ya fenómenos en contextos 
estrechamente confinados sino, al contrario, abrir interacciones para examinarlas y examinar 
segmentos de la naturaleza cada vez mayores…” (p. 32).
3.1.1. Marco legal
3.1.1.1. Marco legal del sistema español de educación superior
El sistema universitario español se rige mediante un modelo descentralizado de administración educa-
tiva, distribuido entre el Estado, las comunidades autónomas y las universidades. La ley educativa del 
Estado define el marco de competencias de estos tres actores y permite a las comunidades autónomas 
desarrollar sus propias leyes de carácter educativo. El sistema universitario de España está regido ac-
tualmente por la Ley Orgánica 4/2007 y por los reales decretos que la complementan en cuanto a las 
competencias de la administración general del Estado. Estas competencias que ejerce el Estado van 
encaminadas a garantizar la “homogeneidad y coherencia” de todo el sistema educativo.
La regulación de la obtención, expedición y homologación de títulos académicos y profesionales es 
potestativa del Estado por medio del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (MECD), que regula 
las condiciones para realizar dichos procesos. Es atribución única del Estado la emisión de los títulos y 
la definición de los aspectos mediante los que un título conduce al desarrollo de una profesión30.
30. El artículo 14 de la carta de los Derechos Fundamentales de la Unión Europea (2000/C364/01) determina para sus países 
miembros que “Toda persona tiene derecho a la educación y al acceso a la formación profesional y permanente” (European 
Parlamentet, Council of the European Union, European Commission, 2000).
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La Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de 
diciembre de Universidades (LOMLOU) rige actualmente el sistema universitario español, presentando 
diferencias significativas con la ley anterior, derivadas principalmente de los acuerdos en política de 
educación superior en Europa31, así como por la importancia que se pretende dar desde la Unión Eu-
ropea a aspectos relacionados con la investigación en todos sus países miembros. También se incluyen 
aspectos para mejorar la calidad de las universidades de España.
Esta ley de 2007 busca la armonización del sistema educativo español en conformidad con el mar-
co del EEES, asumiendo reformas estructurales y organizacionales de las enseñanzas universitarias en 
tres ciclos: grado, máster y doctorado. Se presenta a la comunidad académica la alternativa de asentar 
principios del espacio común, basados en la movilidad estudiantil y docente, el reconocimiento de 
titulaciones y la formación a lo largo de la vida. Se exhibe como un modelo diferente de entender la 
universidad y su relación con la sociedad, buscando ofrecer una formación de calidad que se interese 
en los retos y desafíos del conocimiento, a la vez de brindar respuestas concretas a la sociedad. Al res-
pecto, Valle (2012) expone: 
El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) es, probablemente, una de las políticas 
educativas supranacionales más evidentes, mejor conocida y que ha dado lugar a mayor volu-
men de documentación, tanto desde la normativa como desde la literatura científica y acadé-
mica. En marcha desde 1999, a partir del denominado Proceso de Bolonia, el EEES involucra 
actualmente a un total de 47 países de todo el continente europeo. Todos ellos comparten 
desde 2010 una estructura única de estudios, basada en tres niveles (Grado –profesionalizante 
y generalista–, Máster –especialización profesional–, y Doctorado –orientado a la formación 
investigadora– (p. 132).
Esto nos permite comprender la gran dimensión propuesta por parte del EEES desde el año 1999 y 
su fortalecimiento a lo largo de estos últimos años. 
Otro aspecto de la ley de 2007 se refiere a la manera de potenciar la autonomía universitaria y a la 
vez aumentar el nivel de exigencia respecto a la rendición de cuentas de las mismas sobre el cumpli-
miento de su misión y sus funciones. Específicamente, este principio es impulsado desde el seno de 
la Unión Europea32, buscando la modernización de las universidades con el objetivo de hacerlas parte 
activa de la transformación de Europa, por medio de una economía en plena integración a la sociedad 
del conocimiento y reconociendo la autonomía universitaria como la principal alternativa de las univer-
sidades para actuar con flexibilidad y rapidez a las necesidades cambiantes.
31. El tratado de Lisboa define que “Los Estados miembros serán los principales responsables en políticas como la sanidad, la 
educación y la industria” (European Commission, 2009).
32. Al respecto, el Tratado de la Unión Europea, en su artículo 165, expone las directrices a seguir en el tema de la educación, la 
formación profesional y el deporte a través de las dos siguientes acciones: 
(1) La Unión contribuirá al desarrollo de una educación de calidad fomentando la cooperación entre los Estados miembros y, si 
fuere necesario, apoyando y completando la acción de éstos en el pleno respeto de sus responsabilidades en cuanto a los con-
tenidos de la enseñanza y a la organización del sistema educativo, así como de su diversidad cultural y lingüística. La Unión con-
tribuirá a fomentar los aspectos europeos del deporte, teniendo en cuenta sus características específicas, sus estructuras basadas 
en el voluntariado y su función social y educativa. 
(2) La acción de la Unión se encaminará a: desarrollar la dimensión europea en la enseñanza, especialmente a través del aprendi-
zaje y de la difusión de las lenguas de los Estados miembros, favorecer la movilidad de estudiantes y profesores, fomentando en 
particular el reconocimiento académico de los títulos y de los períodos de estudios, promover la cooperación entre los centros 
docentes, incrementar el intercambio de información y de experiencias sobre las cuestiones comunes a los sistemas de formación 
de los Estados miembros, favorecer el incremento de los intercambios de jóvenes y de animadores socioeducativos, y fomentar 
la participación de los jóvenes en la vida democrática de Europa, fomentar el desarrollo de la educación a distancia y desarrollar 
la dimensión europea del deporte, promoviendo la equidad y la apertura en las competiciones deportivas y la cooperación entre 
los organismos responsables del deporte, y protegiendo la integridad física y moral de los deportistas, especialmente la de los 
más jóvenes. (Official Journal of the European Union C 83, 2010).
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De acuerdo con el principio establecido en el artículo 27.10 de la Constitución Política Española 
(Constitución Española, 1978), acerca de la autonomía universitaria, la presente ley permite que las 
propias universidades tomen la decisión más adecuada para la elección de su rector. Se busca también 
asegurar la participación del personal docente e investigador en las decisiones de tipo académico para 
las universidades públicas y privadas. Además, la ley presenta medidas para mantener equilibrio insti-
tucional y profesionalizar la gestión administrativa, buscando potenciar las responsabilidades de todos 
los integrantes del sistema universitario y lograr una mejor articulación entre ellos.
La constitución y los estatutos de autonomía regional definen que las comunidades autónomas tienen 
la responsabilidad de su política universitaria, mientras que al Estado le corresponde constituir la normati-
va básica que reconoce la autonomía universitaria, manteniendo en su condición de Estado las competen-
cias en el ámbito de “regulación de las condiciones de obtención, expedición y homologación de títulos 
académicos y profesionales y normas básicas para el desarrollo del artículo 27 de las constitución a fin de 
garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los poderes públicos” (RD 1850/2009).
Es necesaria la armonización de este sistema organizativo, conformado por el Estado, las comunida-
des autónomas y las universidades, y la búsqueda de relaciones claras y fluidas entre todos los agentes 
involucrados. Por lo tanto, se hace necesario articular las relaciones entre gobierno nacional y autóno-
mo y su respectiva coordinación en los aspectos académicos. Para tales fines se crea la Conferencia 
General de Política Universitaria y el Consejo de Universidades, con funciones específicas de asesoría, 
cooperación y coordinación de tipo académico. 
Igualmente, se acuerda una ordenación más adecuada a los procesos de verificación para planes de 
estudio, respetando sus respectivas competencias dentro del sistema.
Otro cambio sustancial de la ley de 2007 con respecto a la de 2001 hace referencia a la selección 
y vinculación de docentes funcionarios. Se agrega el modelo de acreditación, lo que permite a las 
universidades seleccionar a su profesorado de entre los previamente acreditados. Este nuevo sistema 
incorpora para toda la comunidad académica una mayor exigencia en cuanto a la acreditación y mayor 
flexibilidad para las instituciones universitarias respecto a la selección de su personal.
Con relación al tipo de contratación del personal docente, la nueva ley establece, según las directri-
ces de la Ley Orgánica 6 de 2001, una continuación de particularidades específicas para la contratación 
en razón a las características propias del quehacer docente y sus condiciones laborales, que no pueden 
ser asumidas de igual manera a como se llevan a cabo en la legislación laboral general para otra clase 
de empleos.
Esta ley de 2007 define con mayor profundidad la especificidad de las modalidades contractuales 
con el fin de ampliar la formación para el caso de los ayudantes y docentes ayudantes doctores. Se le 
brinda a la universidad la oportunidad de ampliar el conocimiento y la experiencia de profesionales a 
través de la modalidad de profesores asociados que vienen del sector productivo o de docentes inves-
tigadores con reconocimiento de otras universidades por medio de la figura de profesores visitantes.
Estas figuras de profesor asociado y profesor visitante buscan, precisamente en unas condiciones 
especiales de labor docente e investigadora, establecer mecanismos de temporalidad para favorecer el 
desarrollo de los procesos académicos y que, a la vez, se asuma la necesaria conservación de las fuentes 
de conocimiento y experiencia que pueden aportar estos profesionales a la universidad.
En su preámbulo, la ley de 2007 propone la mejor formación de sus estudiantes para que al obte-
ner su título profesional sean capaces de adaptarse fácilmente a las demandas sociales y del sector 
científico y tecnológico. Entiende su formación como un proceso a lo largo de toda la vida, a la vez de 
ofrecerle oportunidades de ingreso a quienes a cualquier edad deseen acceder a la oferta educativa 
que brinda el país. Exige a las universidades que se conviertan en motor del desarrollo social y econó-
mico de la nación y que, gracias a la investigación básica que allí se genera, se pueda impulsar al sector 
productivo en coordinación con los otros agentes integrantes del sistema de ciencia y tecnología.
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Esta última propuesta apunta a buscar la vinculación de la investigación universitaria con el entorno 
productivo por medio de la creación de institutos mixtos de investigación que permitan la interrelación 
con los demás agentes del sistema de ciencia y tecnología.
Igualmente, la presente ley propuso la creación del estatuto del estudiante universitario y la creación 
del cuerpo colegiado Consejo de Estudiantes Universitarios33, con el fin de lograr una mayor represen-
tatividad del alumnado en el sistema universitario. En esta ley también se incluye un título dedicado a 
la extensión universitaria y deporte por considerarse que estas actividades son elemento esencial en la 
formación del estudiante universitario. 
Respecto a la formación integral del estudiante, la ley propone el papel que debe cumplir la univer-
sidad en la formación en valores, con el fin de acercarse a una sociedad más justa, tolerante e igualitaria, 
basada en el respeto a los derechos humanos y las libertades fundamentales equivalente entre géneros, 
impulsando la inclusión de estos valores dentro de los objetivos de las universidades y promoviendo un 
sistema que permita equilibrar la participación de la mujer en los órganos de representación y grupos 
de investigación. Al respecto autores como Murillo, Román y Reyes (2011) plantean la evaluación no 
simplemente en “resultados y desempeños académicos” de los alumnos, sino en las dimensiones socio 
afectivas, de formación ciudadana y en principios y valores. 
Además de buscar la igualdad entre hombres y mujeres, se busca el apoyo permanente a las perso-
nas con necesidades especiales, el fomento del diálogo, la paz y la cooperación entre naciones. Se pro-
pone a la universidad española tener una estructura más abierta y flexible para una mayor cooperación 
a nivel interno y mayor competitividad a nivel internacional, por medio de la “creación, transmisión, 
desarrollo y crítica del conocimiento científico y tecnológico y de la transferencia de sus beneficios a la 
sociedad” (Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6 / 2001, de 21 
de diciembre de Universidades).
La ley también tiene en cuenta la potencia de la proyección internacional, así como la movilidad 
universitaria, buscando promocionar la oferta de formación y de investigación de las universidades es-
pañolas, al tiempo que mostrarlas como entes generadores de opinión, demostrando su compromiso 
con el desarrollo social, convirtiéndose en ejemplo para el entorno, por medio de la creación, desarro-
llo y critica del conocimiento a nivel científico y tecnológico, y haciendo más atractiva su oferta a nivel 
mundial.
3.1.1.2. Marco legal del sistema colombiano de educación superior
El encargado de la regulación de la educación superior en Colombia es el gobierno nacional. Realiza 
actividades de inspección y vigilancia de la educación por medio del MEN, con el objeto de buscar la 
calidad, el cumplimiento de los fines y la formación moral, intelectual y física de los estudiantes. Otra 
responsabilidad que tiene el Estado es asegurar el cumplimiento del servicio y de las condiciones que 
se necesitan para acceder y permanecer en el mismo. La Nación y las entidades territoriales participan 
en la dirección, la financiación y la administración de los servicios educativos que presta el Estado. 
33. El Consejo de Estudiantes Universitarios se considera un órgano de deliberación, de consulta y participación de los estudian-
tes de educación superior ante el ministerio de educación español, se conoce como CEUNE y fue aprobado por el gobierno el 
día 30 de diciembre del 2010. En el documento de creación se estipula que estará integrado por tres representantes del minis-
terio, setenta y ocho representantes de los estudiantes y cinco expertos designados por el ministerio; dentro de sus principales 
funciones se encuentran: informar sobre los criterios que se definan para las políticas propuestas por el gobierno que se relacio-
nen con los estudiantes universitarios, servir de interlocutor válido ante el ministerio de educación, contribuir en la defensa del 
estudiante universitario, vigilar que se cumpla una actuación adecuada por parte de los órganos colegiados de las universidades 
en lo referente a derechos y obligaciones de los estudiantes, servir de interlocutor de las quejas y reclamaciones de los estudian-
tes universitarios, así como elevar propuestas para el mejoramiento de la calidad en aspectos relacionados con los estudiantes 
universitarios (Stufflebeam D. y Shinkfield A., 2005, p. 39).
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Los fundamentos de la Ley 30, de 28 de diciembre de 1992, por la cual se organiza el servicio público 
de la educación superior, se basan en considerar a la educación superior como un proceso permanente 
para el desarrollo integral de las potencialidades del ser humano. La educación superior se realiza des-
pués de los estudios de educación media o secundaria y es considerada un servicio público inherente 
a la finalidad social del Estado, quien debe velar por su calidad a través del ejercicio de la suprema 
inspección y vigilancia, respetando la autonomía universitaria. 
La educación superior es accesible a las personas que demuestren poseer las capacidades requeri-
das y cumplan las condiciones académicas para acceder a ella, y se espera generar en los educandos 
un espíritu reflexivo, orientado a su autonomía personal, respetando el pensamiento y pluralismo ideo-
lógico.
Dentro de los objetivos propuestos en la ley está el de poder avanzar en la formación integral de los 
estudiantes y a la vez cumplir las expectativas profesionales, investigadoras y sociales que requiera el 
país, así como ofrecer a la sociedad una educación de calidad que abarque los resultados académicos, 
los procesos empleados para su ejecución, una infraestructura adecuada y el desarrollo de dimensiones 
cualitativas y cuantitativas propias de las instituciones educativas, de acuerdo a su naturaleza.
Se espera, a través de estos insumos iniciales, convertir al país en fuente de desarrollo tecnológico, 
cultural, social, político y económico a nivel nacional y de la región, manteniendo la unidad nacional, 
la descentralización, la integración a nivel regional y una amplia cooperación interinstitucional, con 
el fin de que las diferentes zonas del país cuenten con los recursos necesarios, tanto humanos como 
tecnológicos. Así se atenderá apropiadamente a sus necesidades a la vez de apoyar la formación y 
consolidación de comunidades académicas nacionales y su permanente relación con sus homólogas 
internacionales.
Los campos de acción de la educación superior son el área técnica, la ciencia, la tecnología, las 
humanidades, las artes y la filosofía. Los programas de educación superior de pregrado y posgrado, 
de acuerdo con sus propósitos de formación, están integrados en los campos de acción expuestos 
anteriormente.
Los programas de especialización se desarrollan después del pregrado y buscan perfeccionar la 
profesión. Por su parte, los programas de maestría, doctorado y postdoctorado se fundamentan en la 
investigación en sus respectivas áreas, desarrollando conocimientos para la búsqueda de soluciones 
tanto de la disciplina como a nivel interdisciplinario, fomentando en las personas el desarrollo de ins-
trumentos metodológicos y científicos que los habiliten como investigadores en áreas específicas que 
les permitan profundizar teórica y conceptualmente.
Los requisitos para acceder a la educación superior se determinan de la siguiente manera: para los 
programas de pregrado es necesario poseer el título de bachiller34 y haber aprobado el examen de 
Estado para ingreso a la educación superior; para los niveles de especialización se requiere estar en po-
sesión del título de pregrado correspondiente a la ocupación afín; para la maestría solamente basta el 
título de pregrado –no es requisito realizar la especialización– y, finalmente, para el doctorado se hace 
necesario tener el título de maestría en el área afín. 
Dentro del sistema educativo existe el componente de información, el cual cubre básicamente los 
temas de la oferta educativa, tasas de deserción, procesos de evaluación para registro calificado y acre-
ditación, resultados de exámenes al finalizar el pregrado e información general sobre empleabilidad. A 
continuación los describimos de manera más detallada: 
  Sistema Nacional de Información de la Educación Superior (SNIES): su objetivo prin-
cipal es consolidar y divulgar información que oriente a la comunidad acerca de la cali-
34. Los niveles de educación requeridos para acceder a la educación superior se definen a través de la Ley 115, de 8 de febrero 
de 1994, por la cual se expide la Ley General de Educación. 
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dad, cantidad y características de las instituciones y los programas del sistema (SNIES, 
2011).
  Sistema de Prevención y Análisis de la Deserción en las Instituciones de Educación Supe-
rior (SPADIES): es la herramienta con la que se hace seguimiento a las cifras de abandono 
de los estudiantes de la educación superior. Este seguimiento se realiza basándose en los 
datos que las instituciones le proporcionan a SPADIES. Se reconocen y se ponderan los 
comportamientos, las causas, las variables y los riesgos que determinan dicho abandono. 
Adicionalmente, con esta información se puede agrupar a los estudiantes de acuerdo con 
su riesgo de abandono (SPADIES, 2012).
  Sistema de Información para el Aseguramiento de la Calidad (SACES): fue creado para 
que las instituciones de educación superior desarrollaran de forma automática los pro-
cedimientos relacionados con el proceso de registro calificado y otros procedimientos 
institucionales.
  ECAES (en la actualidad SABER PRO): facilita la consulta acerca de los resultados de los 
exámenes de calidad de la educación superior que aplica el ICFES a los estudiantes que 
terminan los programas académicos de educación superior.
  Observatorio Laboral para la Educación: el objetivo de este observatorio es ofrecer 
información estadística que sirva de estrategia a los diferentes interesados e involucra-
dos del sector (aspirantes, padres de familia, profesionales, instituciones de educación 
superior, sector productivo y sociedad en general) acerca de oportunidades laborales a 
los graduados de la educación superior, datos cuantitativos sobre empleabilidad, ingre-
sos promedio por núcleos de conocimiento, información cualitativa de la pertinencia del 
área de formación con respecto a la ocupación del graduado, el tiempo que tarda en 
unirse al mercado laboral y su movilidad, entre otros.
  
El gobierno nacional, según los resultados de estos sistemas de información, propone cuatro estra-
tegias: el programa de acceso con calidad a la educación superior ACCES35, consistente en un crédito 
educativo administrado a través del ICETEX; el programa de Centros Regionales de Educación Superior 
CERES36, cuya finalidad es ampliar la cobertura y descentralizar la oferta; el apoyo a las instituciones de 
educación superior por medio de la Asociación Colombiana de universidades ASCUN y, por último, el 
Proyecto de Fortalecimiento de la Formación Técnica y Tecnológica37.
Respecto a la calidad del sistema de información de la educación superior de Colombia, retomamos 
lo expuesto por la OCDE y el Banco Mundial:
El sistema de examen que aplica el Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educa-
ción Superior (ICFES) –y que mide las competencias de los estudiantes al entrar y salir de la 
educación superior– sitúa a Colombia en la posición de convertirse en líder mundial tanto de la 
35. El crédito ACCES es una herramienta para que la población con menores capacidades económicas y buen desempeño aca-
démico tenga la oportunidad de acceder a la educación superior (ICETEX, 2013, párr. 2).
36. Los Centros Regionales de Educación Superior –CERES– son una estrategia del Ministerio de Educación Nacional que busca 
desconcentrar la oferta en educación superior de las principales ciudades y ampliar su cobertura; de esta manera se hace más 
equitativo el acceso y se contribuye al desarrollo social y económico de las comunidades. Este nuevo modelo parte del diálo-
go regional, se centra en la oferta de programas de educación superior pertinentes a la comunidad y acordes con la vocación 
productiva de la zona, además promueve la conformación de alianzas interinstitucionales que posibilitan el uso compartido de 
recursos humanos, financieros, de infraestructura y conectividad (CERES, 2013).
37. Aunque nuestro objeto de estudio no se enfoca en la educación superior de nivel técnico profesional, consideramos impor-
tante incluir en la bibliografía la Ley 749 de 19 de julio de 2002, por la cual se organiza esta formación, teniendo en cuenta que 




medición del valor agregado en educación superior como, quizás más importante aún, del uso 
de los resultados de evaluación para mejorar la calidad en la educación superior. Por lo tanto, 
las inversiones para mejorar y ampliar la calidad técnica del sistema ICFES son sumamente 
valiosas. Al mismo tiempo, el Ministerio de Educación Nacional mantiene unos impresionantes 
sistemas de recopilación de datos sobre los estudiantes y en las Instituciones de Educación Su-
perior, en particular el Sistema de Prevención y Análisis de la Deserción en las instituciones de 
educación superior (SPADIES). Los continuos esfuerzos para perfeccionar y mejorar la calidad 
de los datos proporcionarán una creciente base empírica para la toma de decisiones políticas 
(OCDE, 2012, p. 17).
Las instituciones universitarias, por su parte, han diseñado e implementado cuatro tipos de estrate-
gias para evitar la deserción temprana y tardía y así aumentar la retención. Estas son: la gestión acadé-
mica, el aspecto pedagógico, el bienestar y el aspecto psico-biológico (Martínez y Soler, 2012) (véase 
tabla 3.1.).
Tabla 3.1. 
Tipificación de los programas de apoyo a los estudiantes encaminados a disminuir el abandono
TIPO DESCRIPCIÓN
Financieras
  Becas y descuentos en el valor de la matrícula por méritos académicos, deportivos o 
artísticos.
  Descuentos en la matrícula por convenios interinstitucionales o cooperación extranjera. 
  Descuentos en el valor de la matrícula por acuerdos sindicales o con los empleados. 
  Estímulos económicos por participación en actividades curriculares.
  Financiación directa del valor de la matrícula. 
Académicas
  Acompañamiento individual la estudiante a través de tutorías para potenciar las condi-
ciones académicas.
  Asesorías de carácter complementario para aclarar, afirmar o ampliar los conocimientos 
derivados de los procesos de aprendizaje (monitorias).
  Actividades académicas encaminadas al refuerzo de los conocimientos, habilidades y 
competencias.
  Cursos remediales, especiales o nivelatorios orientados hacia aquellos estudiantes que 
reprueben materias o créditos académicos con el fin de nivelarlos para el siguiente se-
mestre.
  Cursos nivelatorios para aquellos estudiantes que deseen adelantar materias o créditos 
académicos del siguiente semestre.
Psicológicas
  Programas de identificación y seguimiento a estudiantes en conductas de riesgo, como 
consumo de sustancias psicoactivas, embarazos no planeados y violencia, entre otras.
  Programas de detección y manejo de las principales características de la salud mental de 
los estudiantes.
  Programas para el fortalecimiento de las capacidades y recursos del estudiante en su 
proceso de formación humana. 
Gestión 
universitaria
  Programas de movilidad estudiantil en pregrado y posgrado.
  Diversificación de ofertas curriculares educativas.
  Ampliación de las oportunidades de acceso.
  Diferenciación de las instituciones educativas. 
Fuente: Martínez y Soler (2012).
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3.1.2. Sistema de gobierno de los sistemas educativos de España y Colombia
El sentido que hemos utilizado para definir el sistema de gobierno de los sistemas educativos, de los 
dos países del estudio, corresponde a cómo se presentan los diferentes entes u organismos con poder, 
dentro de los respectivos sistemas, identificando su organización administrativa, funciones y competen-
cias, así como los niveles de decisión dentro de los procesos académicos.
3.1.2.1. Sistemas de gobierno de la educación superior en España
Dentro de los organismos de coordinación del sistema español tenemos, en primer lugar, el Consejo 
de Universidades, órgano que cumple funciones de asesoramiento, cooperación y coordinación con 
el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. Está integrado por el ministro, los rectores de las uni-
versidades públicas y los rectores de las universidades privadas. Dentro de las funciones atribuidas 
legalmente, tiene la competencia de la toma de decisiones en procesos de acreditación ex ante de 
titulaciones según informes de evaluación. También tiene competencia en materia de acreditación de 
profesores. El Consejo realiza la designación de los integrantes de las comisiones de evaluación elegi-
das por la ANECA y participa en la toma de la decisión final de la acreditación del aspirante basándose 
en la resolución de la Agencia.
El segundo órgano es la Conferencia General de Política Universitaria, encargada de la concerta-
ción y coordinación de la política general universitaria. Lo integran el ministro de Educación, Cultura 
y Deporte y los señores consejeros con responsabilidad en aspectos de educación superior de las co-
munidades autónomas (CCAA). Se encuentran entre sus funciones establecer y evaluar las directrices 
de la política universitaria. Asimismo, certificar los criterios de coordinación sobre las actividades de 
evaluación, certificación y acreditación.
Con respecto al Registro de Universidades, Centros y Títulos (RUCT), es necesario hacer referen-
cia a los ámbitos de las universidades españolas, público o privado, que pueden ser creados por le-
yes estatales o autonómicas. La decisión de establecer centros y la creación de títulos es atribución 
de las universidades, pero la decisión final está a cargo de las CCAA. Por su parte, corresponde al 
Estado la propiedad del registro de universidades, Centros y títulos. El ordenamiento universitario 
español ha cambiado, ya que inicialmente las universidades eran las encargadas de establecer su 
oferta formativa, mediante la elección de los títulos de un catálogo de 134 titulaciones, pero actual-
mente el sistema es más flexible y permite que cada universidad decida qué titulaciones ofrecerá 
y cómo las ofrecerá.
Finalmente, tenemos la Comisión Universitaria para la Regulación del Seguimiento y la Acreditación 
(CURSA). Esta comisión nace en 2010 con la función principal de asegurar la coordinación y el desarro-
llo de los procesos de evaluación que se encuentran relacionados con el seguimiento y la acreditación 
(CURSA, 2013). Forman parte de esta comisión el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, las co-
munidades autónomas, las agencias de calidad y las diferentes universidades. Esta comisión depende 
orgánicamente de la Conferencia General de Política Universitaria y del Consejo de Universidades.
3.1.2.2. Sistemas de gobierno de la educación superior en Colombia
Dentro de los órganos de coordinación para el sistema colombiano, tenemos, en primer lugar, el Con-
sejo Nacional de Educación Superior (CESU). Se crea con carácter permanente como órgano del go-
bierno nacional, con vinculación directa al MEN. Dentro de sus funciones destaca la coordinación, pla-
nificación y asesoría en los temas de educación superior. Este consejo está integrado por el ministro 
de Educación Nacional que actúa en calidad de presidente, el jefe del Departamento Nacional de 
Planeación, el rector de la Universidad Nacional, el director del Fondo Colombiano de Investigaciones 
Científicas y Proyectos Especiales “Francisco José de Caldas”, COLCIENCIAS, un rector de universidad 
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de nivel oficial o estatal, dos rectores de universidades privadas, un rector de universidad de economía 
solidaria, un rector de institución universitaria tecnológica estatal u oficial, dos representantes del sec-
tor productivo, un representante de la comunidad académica de una universidad estatal u oficial, un 
profesor universitario, un estudiante universitario de último año y el director del Instituto Colombiano 
para el Fomento de la Educación Superior (ICFES), que actuará con voz pero sin voto. El periodo de 
duración de los representantes es de dos años.
Dentro de las funciones específicas del Consejo destacamos las propuestas de políticas para el 
desarrollo de la educación superior, así como la realización de la reglamentación para organizar el 
sistema de acreditación del país, que incluye los mecanismos de evaluación de la calidad de las 
instituciones de educación superior y sus programas académicos. También desarrolla otros obje-
tivos adicionales, como organizar el Sistema Nacional de Información, establecer los modelos de 
nomenclatura de titulaciones, organizar los exámenes de Estado, autorizar la creación de institu-
ciones de educación superior y establecer los requisitos para la creación y el funcionamiento de 
programas académicos.
A continuación, tenemos el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior (ICFES), 
organismo público de orden nacional vinculado al MEN. Entre sus funciones se destaca la ejecución de 
políticas que en materia de educación superior traza el gobierno nacional, a la vez de servir de Secre-
taría Técnica del Consejo Nacional de educación superior. También es el centro de documentación e 
información para la educación superior del país, con potestad para solicitar a las instituciones universi-
tarias la información en aspectos académicos, financieros y administrativos. 
Asimismo, desarrolla políticas para estimular la cooperación entre universidades y de estas con 
la comunidad internacional; apoya a las instituciones en los procesos de autoevaluación; fomenta 
y estimula la formación académica de docentes, investigadores, administrativos y directivos de las 
universidades; apoya el desarrollo de las universidades a nivel regional; promueve el desarrollo de 
la investigación en las instituciones de educación superior, desarrolla la normativa para la homo-
logación y convalidación de títulos en el exterior, contribuye a definir pautas sobre nomenclatura 
de programas académicos para la educación superior y, finalmente, tiene la misión de realizar los 
exámenes de Estado.
El ICFES está dirigido y administrado por una junta directiva y su director general, que es el re-
presentante legal de la institución. A su vez, la junta está integrada por el ministro de Educación o su 
delegado, el ministro de Hacienda o su delegado, un representante del presidente de la República, un 
ex rector de la universidad oficial o estatal, un ex rector de la universidad privada y un ex rector de la 
universidad de economía solidaria. La elección de los ex rectores que participan en la junta directiva es 
reglamentada por el CESU.
El CESU y el ICFES cuentan con tres comités asesores, los cuales se constituyen en espacio perma-
nente de reflexión del estudio de políticas para el desarrollo de la educación superior. Las principales 
funciones de los comités son: proponer a estas instituciones políticas orientadoras para el desarrollo 
de las instituciones de educación superior y sus respectivos programas académicos, emitir informe en 
primera instancia a las solicitudes de creación de nuevas instituciones oficiales, estatales y privadas 
de educación superior; asesorar al CESU y al ICFES sobre las condiciones académicas exigibles a las 
instituciones de educación superior para ofrecer programas de posgrado; y emitir informes sobre pro-
cesos de salvamento, recuperación o liquidación de instituciones universitarias. Los tres comités están 
integrados de la siguiente manera:
  Comité para el estudio y el análisis de los temas relacionados con las instituciones técnicas 
profesionales, que está presidido por el director del ICFES y está integrado por el rector 
de una institución técnica profesional de tipo oficial y/o estatal, un rector de institución 
técnica profesional privada, un representante de la comunidad académica y dos represen-
tantes del sector productivo. 
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  Comité para el estudio y el análisis de temas relacionados con las instituciones univer-
sitarias o escuelas, que está presidido por el director del ICFES y está integrado por 
un rector de institución universitaria o escuela tecnológica de tipo oficial y/o estatal, 
un rector de institución universitaria o escuela tecnológica privada, un representante 
de la comunidad académica y dos representantes del sector productivo.
  Comité para el estudio y el análisis de temas relacionados con las universidades, que 
está presidido por el director del ICFES e integrado por un rector de universidad ofi-
cial y/o estatal, un rector de la universidad privada, un representante de la comunidad 
académica y dos representantes del sector productivo.
El director del ICFES convoca a los directores de las instituciones, de cada modalidad, a una asam-
blea en la que se elegirán los representantes de cada comité. La permanencia en el comité será de dos 
años, y los representantes de la comunidad académica serán escogidos por el CESU según las hojas 
de vida presentadas por las diferentes instituciones de educación superior de su respectiva planta do-
cente. Por su parte, los representantes del sector productivo se eligen a través del CESU de una terna 
presentada por cada uno de los comités. 
3.1.3. Instituciones Universitarias
3.1.3.1. Instituciones educativas españolas
Las instituciones de educación superior de España se clasifican en universitaria y no universitaria de 
acuerdo al tipo de enseñanza que imparten. Las no universitarias se clasifican en centros que ofrecen 
ciclos formativos de formación profesional (FP) y las que ofrecen enseñanzas de régimen especial.
Las instituciones que ofrecen enseñanzas universitarias se denominan universidades y se clasifican 
en públicas o privadas. La creación de universidades públicas, así como el reconocimiento para las 
universidades privadas, se formaliza mediante la promulgación de una ley por parte de la Asamblea 
Legislativa de la comunidad autónoma que tenga la jurisdicción territorial en la cual vaya a ser estable-
cida, y también se requiere previamente un informe de la Conferencia General de Política Universitaria. 
Las universidades públicas están conformadas por escuelas, facultades, departamentos, institutos 
universitarios de investigación, escuelas de doctorado, así como por otros centros u organizaciones 
necesarias para el desarrollo de sus funciones. Se requiere para la creación de estos centros ser es-
tablecidos por el gobierno con informe previo de la Conferencia General de Política Universitaria y el 
Consejo de Universidades.
La función de las escuelas y facultades consiste en organizar los estudios, procesos académicos y 
administrativos que conduzcan a obtener los diferentes títulos universitarios. La creación, modificación 
o suspensión de las escuelas y facultades, así como la implantación o modificación de títulos universita-
rios oficiales que tienen validez en todo el territorio nacional, serán acordadas por la respectiva comu-
nidad autónoma a la cual pertenece la universidad, ya sea por iniciativa de la comunidad autónoma con 
acuerdo del Consejo de Gobierno de la universidad o por iniciativa de la misma universidad, mediante 
propuesta del Consejo de Gobierno; para ambos casos se requiere un informe previo favorable del 
Consejo Social. 
Los departamentos son unidades de docencia e investigación facultados para coordinar enseñanzas 
de una o varias áreas de conocimiento de acuerdo a la programación del profesorado de la universidad, 
asimismo apoyan actividades docentes e investigadoras de los profesores, además de desarrollar las 
funciones que le sean designadas de acuerdo a los estatutos. Las universidades tienen la facultad para 
crear, modificar y suprimir estos departamentos.
Para el desarrollo de la investigación científica y técnica o creación artística, las universidades cuen-
tan con institutos universitarios de investigación. Allí también se pueden desarrollar programas y estu-
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dios de posgrado, como másteres y doctorado. Estos institutos pueden ser creados por una o varias 
universidades o en conjunto con otras entidades de carácter público o privado a través de convenios 
o mecanismos de cooperación, en esa misma línea las universidades pueden crear institutos mixtos de 
investigación con entes públicos de investigación, con centros del Sistema Nacional de Salud y con 
centros de investigación de carácter público o privado sin ánimo de lucro.
Las universidades y la administración pública promueven la formación de entornos integrados, que 
buscan desarrollar nuevos modelos que relacionen el sector productivo, la formación profesional y la 
universidad con el fin de impulsar la innovación científica y empresarial.
Por su parte, la escuelas de doctorado tienen como función principal organizar, dentro de su ámbito 
de gestión, enseñanzas de máster y doctorado en una o varias ramas del conocimiento con carácter 
transdiciplinario y fundamentalmente científico, así como toda opción que apunte hacia la investiga-
ción. Las escuelas de doctorado pueden ser iniciativa de una o varias universidades y en colaboración 
con organismos, instituciones o centros que realicen actividades de I+D+I, tanto a nivel nacional como 
internacional.
Finalmente, las universidades públicas pueden poseer centros adscritos de titularidad tanto pública 
como privada que ofrezcan estudios oficiales. La adscripción se puede realizar mediante convenio apro-
bado por la comunidad autónoma según propuesta del Consejo de Gobierno de la Universidad. Estos 
centros adscritos están establecidos en la jurisdicción territorial de la respectiva comunidad autónoma 
y se rigen por la normatividad estatal y de la comunidad autónoma. 
Tanto las universidades privadas como los centros universitarios privados pueden ser constitui-
dos por una persona física o jurídica, siempre que se mantengan los principios constitucionales y 
estén sometidos a las normas estatales y autonómicas; los centros universitarios privados pueden 
estar integrados en la universidad privada como centro propio de la misma o bien vincularse a una 
universidad pública o privada. Las universidades privadas tienen la facultad de elaborar y aprobar 
sus estatutos de organización y administración para su funcionamiento, con la participación activa 
de la comunidad académica, manteniendo los principios de libertad de cátedra, investigación y 
estudio.
Actualmente hay 79 universidades en España: 50 públicas, de las cuales 48 dependen de las comu-
nidades autónomas y 2 del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, y 29 privadas. En la tabla 3.2. 
podemos apreciar la evolución de las universidades españolas desde el año 1985 hasta el 2012. De 
estas 79, seis son universidades no presenciales, una pública y cinco privadas. 
Tabla 3.2. Evolución de las universidades españolas desde 1985 hasta 2012
MODALIDAD 1985 2005 2012
Universidades públicas 30 50 50
Universidades privadas 4 23 29
Total 34 73 79
Fuente: Informe de autoevaluación según los criterios y directrices para la garantía de la calidad en el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior, 2012, p. 12.
En el periodo 2010-2011 se matricularon alrededor de 1,5 millones de estudiantes (1.445.392), el 
87,8% en universidades públicas y el resto en universidades privadas. El número total de profesores 
en el periodo 2009-2010 fue 110.287, además, las universidades cuentan aproximadamente con 60.000 
personas para la función administrativa y de servicios, como se muestra en la tabla 3.3.
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Tabla 3.3. Profesorado y personal de administración y servicios en las universidades públicas de Es-
paña en el periodo 2009-2010










Fu ente: Informe de Autoevaluación según los criterios y directrices para la garantía de la calidad en el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior, 2012, p. 13.
El número de títulos oficiales recopilado por el Registro de universidades, Centros y Títulos RUCT, 
en el mes de marzo de 2012, fue de 9.415. En esta cifra se encuentran las titulaciones anteriores a 2007 
y los grados, másteres y doctorados nuevos, de los que 6.350 han sido implantados en el periodo com-
prendido entre 2008-2012, como se presenta en la tabla 3.4.
Tabla 3.4. Número de nuevas enseñanzas implantadas entre 2008 y 2012 
2008-2012 GRADO MÁSTER DOCTORADO
Implantadas 2.065 2.554 1.731
Fuente: Informe de Autoevaluación según los criterios y directrices para la garantía de la calidad en el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior, 2012, p. 13 (datos de abril de 2012).
Para acceder a una institución de educación superior como estudiante, es indispensable obtener el 
título de bachiller o su equivalente, haber superado las diferentes pruebas de acceso a la universidad, 
tener un título profesional superior de una titulación universitaria o ser mayor de 25, 40 o 45 años y, en 
estos casos, superar pruebas específicas.
El personal docente e investigador de las universidades públicas se clasifica según su relación con-
tractual, establecida con la institución en funcionarios y en contratados laborales. Para los dos casos se 
tiene que superar un proceso de evaluación de su currículum vítae antes de postularse a algún puesto 
convocado por la universidad mediante concurso público. La universidad es la responsable de la elec-
ción de su cuerpo docente. Para las universidades privadas, el 60% de los doctores deben estar acredi-
tados. En la tabla 3.5. se pueden apreciar de manera más detallada las diferentes categorías. 
Tabla 3.5. Niveles de profesorado universitario en España
CATEGORÍAS: 
  En formación (sin acreditación)
  Ayudante 
  Requieren Acreditación 
Profesores contratados 
Profesor Ayudante Doctor (PAD)
Profesor Contratado Doctor (PCD)
Profesores Funcionarios 
Profesor Titular de Universidad (TU) 
Catedrático de Universidad (CU) 
Fuente: elaboración propia a partir del Informe de Autoevaluación según los criterios y directrices para la garantía de la calidad 
en el Espacio Europeo de Educación Superior, 2012, p. 9.
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Con respecto a la evaluación y acreditación del profesorado, es responsabilidad de la ANECA, con 
apoyo de las agencias de calidad autónomas, establecer como principal aspecto a evaluar el currículum 
vítae de cada uno de ellos: Profesor Ayudante Doctor (PAD), Profesor Contratado Doctor (PCD), Profe-
sor Colaborador (PC) y Profesor de Universidad Privada (PUP).
3.1.3.2. Instituciones educativas colombianas
En su orden de categoría las instituciones de educación superior en Colombia se clasifican en institu-
ciones técnicas profesionales, instituciones universitarias o escuelas tecnológicas y universidades. Las 
instituciones técnicas profesionales están facultadas por la ley para ofrecer programas en ocupaciones 
operativas o instrumentales, así como la especialización en el respectivo campo, incluyendo los aspec-
tos humanísticos propios para este nivel. 
Las instituciones universitarias o escuelas tecnológicas están facultadas para desarrollar programas aca-
démicos en profesiones o disciplinas y sus respectivos programas de especialización. Las universidades 
están acreditadas para desarrollar las actividades de investigación, científica, tecnológica, la formación aca-
démica de profesiones y/o disciplinas y la producción, desarrollo y difusión del conocimiento con criterios 
de universalidad; igualmente, están facultadas para desarrollar programas en formación de ocupaciones o 
disciplinas, programas de posgrado a nivel de especialización, maestría, doctorado y postdoctorado.
El MEN de Colombia, previo informe del CESU, es el encargado de aprobar la creación de las 
instituciones de educación superior determinando el campo o campos de acción en que se van a des-
empeñar. Con respecto al origen de creación de las instituciones, se clasifican en estatales u oficiales, 
privadas y de economía mixta. En la tabla 3.6. podemos apreciar el porcentaje de participación de las 
instituciones de educación superior.
Tabla 3.6. Número de instituciones de educación superior según su carácter académico 
CARÁCTER ACADÉMICO PÚBLICA PRIVADA TOTAL
Técnica profesional 9 32 41
Institución tecnológica 12 39 51
Institución universitaria 27 84 111
Universidad 32 48 80
Total 80 203 283
Fuente: MEN. SNIES. (Informe de Autoevaluación del Sistema Nacional de Acreditación del CNA. Según las directrices de buenas 
prácticas de INQAAHE y de las orientaciones de RIACES, 2011, p. 6).
Respecto al personal docente, el número total para educación superior en el año 2009 era de 110.488, 
de los cuales 38.076 contaban con nivel de especialización, 21.093 con nivel de maestría y solamente 
4.578 con nivel de doctorado. Aquí cabe destacar el bajo nivel de formación de posgrado que permita 
desarrollar procesos de investigación dentro del espacio universitario (véase tabla 3.7.).
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Tabla 3.7. Docentes por nivel de formación
NIVEL DE 
FORMACIÓN 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009
Pregrado 39.063 38.985 38.597 39.265 39.616 42.929 46.555 46.741
Especialización 27.420 33.244 33.760 36.221 37.979 36.406 37.958 38.076
Magister 14.414 15.457 17.309 19.657 19.471 19.288 21.026 21.093
Doctorados 2.445 2.617 2.871 3.193 3.540 3.522 4.105 4.578
Total 83.342 90.303 92.537 98.336 100.606 102.145 109.644 110.488
Fuente: MEN. SNIES. (Informe de Autoevaluación del Sistema Nacional de Acreditación del CNA. Según las directrices de buenas 
prácticas de INQAAHE y de las orientaciones de RIACES, 2011, p. 6).
En relación con los niveles del escalafón docente, se inicia en el grado 1 nivel A, que corresponde a 
un normalista superior, sigue el grado 2, que exige tener título de pregrado y un posgrado en el área de 
educación, o por lo menos que haya realizado un programa académico en pedagogía, y finalmente el gra-
do 3, en el cual se encuentran los docentes con nivel de maestría y doctorado. Es importante aclarar que 
para poder impartir clases en los diferentes niveles de educación superior, el docente deberá tener como 
mínimo ese mismo nivel y no uno inferior. Los niveles del escalafón docente se presentan en la tabla 3.8. 
Tabla 3.8. Escalafón docente de Colombia






Licenciados en educación o profesionales con títulos diferentes que tengan pos-






Licenciados en educación o profesionales con títulos de maestría o doctorado 





Fuente: elaboración propia a partir del Decreto 1001 del 21 de mayo de 2013.
3.1.4. Niveles de la educación superior
Inicialmente tomaremos algunas definiciones plenamente aceptadas a nivel mundial, de acuerdo a la 
Clasificación Internacional Normalizada de la Educación (CINE) (UNESCO, 2011) para los diferentes 
niveles de formación en educación superior y, posteriormente, se definirán los niveles en los cuales 
están enmarcados los programas de educación superior que se imparten en cada uno de los países del 
estudio. A continuación iniciamos con la definición del nivel CINE 6: 
Los programas de nivel CINE 6, o “licenciatura o equivalente”, están destinados a impartir 
conocimientos, destrezas y competencias académicas o profesionales intermedias (nivel medio 
de complejidad o intensidad de los contenidos académicos) que conducen a un primer título o 
a una certificación equivalente. Los programas de este nivel son esencialmente teóricos, si bien 
pueden incluir un componente práctico, y están basados en investigación que refleja los últimos 
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avances en el campo o las mejores prácticas profesionales. Tradicionalmente, los programas de 
este nivel son ofrecidos por universidades y otras instituciones de educación superior (p. 50).
Son programas impartidos por universidades o instituciones de educación superior, por docentes 
que cuentan con nivel de CINE 6 y amplia experiencia profesional o con nivel 7 y 8 (maestría o doc-
torado). Para obtener su titulación en nivel CINE 6, el estudiante no requiere presentar tesis o trabajo 
de investigación, y en caso de requerirlo, el estudiante será apoyado de forma permanente durante el 
desarrollo del mismo, es decir, no tendría un nivel de independencia como el que se tiene para realizar 
trabajos de investigación en los niveles de CINE 7 y 8.
El requisito para ingresar en el nivel CINE 6 es haber terminado un programa de nivel CINE 3 o 4, 
que permita acceso a la educación terciaria, dependiendo de la selección de materias de asignaturas 
de estudio y/o las calificaciones obtenidas. Aun así podría ser necesaria la aprobación del examen de 
admisión. También se puede acceder al nivel CINE 6 a través de la transferencia de créditos del nivel 
CINE 5, una vez se haya culminado exitosamente. Finalizados los estudios de nivel CINE 6, los estu-
diantes pueden acceder al nivel CINE 7 (maestría), pero no pueden acceder directamente al nivel CINE 
8 (doctorado). Las denominaciones más comunes para el nivel CINE 6, a nivel mundial, son: Bachelor, 
Licence o primer ciclo universitario y en algunos casos el título del Licenciado. 
Seguidamente, tenemos el nivel de formación CINE 7, Maestría o equivalente, el cual es definido de 
acuerdo a la Clasificación Internacional Normalizada, de la siguiente manera:
Los programas de nivel CINE 7, o nivel de maestría o equivalente, suelen tener como princi-
pal objetivo impartir al participante competencias académicas y/o profesionales avanzadas que 
conduzcan a un segundo título o a una certificación equivalente. Los programas de este nivel 
pueden incluir un importante componente de investigación, aunque no otorgan las certificacio-
nes relacionadas al nivel de doctorado. Se caracterizan por ser esencialmente teóricos -si bien 
pueden incluir un componente práctico- y por estar basados en investigaciones que reflejan 
los últimos avances del campo o en las mejores prácticas profesionales. Tradicionalmente, este 
nivel lo ofrecen universidades y otras instituciones de educación superior (p. 55).
La formación del CINE 7 se imparte normalmente bajo la modalidad de exposiciones de personal do-
cente cuyo nivel de formación es CINE 7 y CINE 8. Requiere la finalización de una tesis o un proyecto de 
investigación. Los niveles de estudio de CINE 7 son más especializados y significativamente más complejo 
que los niveles CINE 6. Al finalizar el CINE 7, los estudiantes pueden continuar con el nivel de formación 
de doctorado (CINE 8), aunque no todos los programas de nivel CINE 7 pueden dar acceso directo al nivel 
CINE 8. Las principales denominaciones a nivel mundial de CINE 7 son maestría, máster o magister. Con 
el propósito de comparación a nivel internacional se denomina maestría38 o equivalente. 
Finalmente, tenemos el nivel CINE 8, conducente al título de doctor:
Los programas de nivel CINE 8, o nivel de doctorado o equivalente, suelen tener como principal 
objetivo conducir a un título de investigación avanzado. Los programas de este nivel están dedica-
dos a estudios avanzados e investigaciones originales, en tanto que suelen ser ofrecidos exclusiva-
mente por instituciones de educación superior (universidades) dedicadas a la investigación. Se im-
parten programas de doctorado tanto en el campo académico como en el profesional (CINE, p. 60).
El nivel CINE 8 concluye con la presentación y defensa de una tesis, aportando una contribución sig-
nificativa al conocimiento en el respectivo campo de estudio. Los programas de nivel CINE 8 se basan 
38. Para que se denomine “maestría o equivalente” debe cumplir ciertos requisitos, definidos en el documento Revisión de la 
Clasificación Internacional Normalizada de la Educación CINE 2011 (UNESCO), párrafo 241 “contenido teórico y/o profesional”; 
párrafos 246 y 247 “posicionamiento en la estructura nacional de títulos y certificaciones”; párrafo 243 “requisitos de ingreso” 
y los subsidiarios 247 “duración acumulada mínima de programas largos de primer título y párrafo 249 “requisitos para acceso 
directo a programas de nivel CINE 8. 
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en la investigación, más que en la toma de asignaturas, es por esto que los niveles de doctorado ofre-
cen muy pocos o ningún curso. Los doctorandos generalmente realizan los trabajos de investigación de 
forma independiente o dentro de pequeños grupos de investigación. Para poder acceder a programas 
de nivel CINE 8 es necesario haber finalizado exitosamente el nivel CINE 7. Las competencias adquiri-
das en el nivel CINE 8 permiten el acceso a profesiones con alto nivel de exigencia académica, a cargos 
de nivel investigador tanto en la industria como en la administración pública, así como a cargos de 
docencia e investigación en instituciones de educación superior de niveles CINE 6, 7 y 8. Las denomi-
naciones del nivel CINE 8 son: PhD, DPhil, D.Lit, D.Sc, LL.D, doctorado y similares. La denominación de 
CINE 8 a nivel internacional es doctorado o equivalente.
3.1.4.1. Organización de las enseñanzas universitarias oficiales de España
Como lo habíamos expuesto al principio del capítulo, la educación universitaria oficial en España se 
organiza en tres ciclos: grado, máster y doctorado (ANECA, 2012a). Existe también un primer nivel 
llamado técnico superior, el cual se denomina educación superior no universitaria. El Ministerio de Edu-
cación, Cultura y Deporte es el encargado de establecer las características y los procesos de evaluación 
encaminados a su establecimiento. Las universidades, por su parte, crean los planes de estudios, y la 
ANECA, junto con las agencias de las CCAA, se encarga exclusivamente de la evaluación. El Marco Es-
pañol para las Cualificaciones de la Educación Superior (MECES, 2011) es el órgano responsable de la 
clasificación, comparación y transparencia de las cualificaciones de la educación superior en el sistema 
educativo español.
La educación superior de España se rige actualmente por los nuevos créditos europeos: ECTS (Euro-
pean Credit Transfer and Accumulation System), cada uno representa entre 25 y 30 horas de aprendizaje 
que incluye la asistencia al aula, la dedicación de estudio del estudiante, así como seminarios, resolu-
ción de ejercicios y todas las actividades académicas que le permitan alcanzar al estudiante el logro 
de las competencias esperadas. En la figura 3.1. se presenta la estructura del sistema de educación 
superior español en número de créditos académicos.
Figura 3.1. Estructura del sistema de educación superior de España
Fuente: elaboración propia. 
3.1.4.2. Organización de las enseñanzas universitarias en Colombia
En Colombia, a nivel de pregrado existen los siguientes niveles: Técnico Profesional, Tecnológico y Pro-
fesional Universitario; en posgrado se cuenta con los niveles de especialización, maestría y doctorado. 
En la figura 3.2. se puede apreciar el nivel de formación tanto de pregrado como posgrado y la cantidad 
de créditos académicos39 que los componen. 
39. El crédito académico en Colombia es la unidad de medición del tiempo estimado de la actividad académica del estudiante 








Figura 3.2. Organización de las enseñanzas universitarias de Colombia
Fuente: elaboración propia. 
3.1.5. Financiación de las universidades
3.1.5.1. Financiación de las universidades en España
Según la Agenda Europea de Modernización de las Universidades, propuesta por la Comisión Europea, 
uno de las principales directrices para sus países es el relacionado con la mejora de la financiación de 
las universidades. En relación con esta directriz, en el año 2008 el gobierno español puso en marcha una 
iniciativa con las comunidades autónomas y las universidades denominada Estrategia Universidad 2015 
con el fin de abordar los ejes estratégicos para la mejora y modernización de las mismas. 
Posteriormente, en el año 2012 el Consejo de Ministros, según la ponencia del Ministerio de Edu-
cación, Cultura y Deporte, aprobó la comisión de expertos encargada de elaborar una propuesta de 
reforma para aumentar la eficiencia del sistema universitario español. 
En la misma línea, el informe económico y financiero de presupuestos generales del Estado para el 
año 2012 establece una serie de prioridades encaminadas a fortalecer el desarrollo total de la adapta-
ción de las enseñanzas universitarias al marco común del EEES, el apoyo a la proposición y fomento de 
la internacionalización de las universidades españolas y el impulso al Observatorio del Sistema Univer-
sitario Español, con el fin de desarrollar y mejorar la información del sistema.
En esta línea, las principales fuentes de financiación de las universidades públicas se derivan de las 
tasas académicas de los alumnos y de los aportes de fondos públicos del Estado y las comunidades 
autónomas. Este sistema es coherente con la descentralización de competencias educativas.
El Estado asigna los fondos públicos para las dos universidades que dependen directamente del 
él, la Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED) y la Universidad Internacional Menéndez 
Pelayo (UIMP). Las cantidades asignadas se definen cada año en los presupuestos generales del Estado. 
Por su parte, las comunidades autónomas establecen a través de sus presupuestos anuales los fondos 
públicos que serán destinados a las universidades que se encuentran bajo su jurisdicción. Estos fondos 
provienen directamente del recaudo de impuestos y otros ingresos de las comunidades autónomas, así 
como de transferencias del Estado. Las cantidades que asigna el Estado para cada comunidad autóno-
ma vienen determinadas por distintos parámetros, esencialmente el poblacional.
 Cada comunidad autónoma tiene la libertad de establecer el modelo de financiación de las 
universidades públicas. Allí se fijan los criterios sobre los cuales se basa la asignación de los recursos 
según su actividad docente, investigadora y de transferencia tecnológica e innovación. La asignación se 
en relación con las competencias profesionales y académicas que se espera que sean desarrolladas por el programa. El crédito 
académico para pregrado se compone de 48 horas totales de trabajo del estudiante, incluyéndose las horas académicas de 
acompañamiento docente y las actividades independientes de estudio. En términos generales, una hora de clase implica dos 
horas de trabajo independiente del estudiante.
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realiza por anualidades y en gran medida depende también de la cantidad de estudiantes que tenga la 
universidad. Además de los fondos públicos y las tasas que abonan los alumnos por concepto de matrí-
culas, las universidades cuentan con otras fuentes de ingreso, tales como los precios que se cobran por 
enseñanzas de títulos propios, especialmente del nivel de máster, experto y especialista –los cuales no 
tienen carácter oficial– y por enseñanzas de formación, como cursos de idiomas u otros. 
También cuentan con ingresos adicionales como las transferencias públicas y privadas, herencias, 
legados, donaciones, patrimonio propio y actividades económicas que desarrolla la universidad. Así 
como con operaciones de crédito, contratos por realización de trabajos científicos, técnicos o artísticos 
con personas, universidades o entidades públicas. Cabe resaltar que, en este aspecto, en los últimos 
años se han puesto a funcionar políticas que impulsan la colaboración entre entidades públicas y priva-
das en el ámbito de la educación superior. En la figura 3.3. podemos apreciar el sistema de financiación 
de las enseñanzas universitarias públicas.
Figura 3.3. Sistema de financiación de las enseñanzas universitarias públicas de España 
Fuente: elaboración propia a partir de Eurydice España-REDIE (CNIIE, MECD).
Los fondos públicos también se destinan a buscar igualdad de condiciones. España regula y finan-
cia con cargo a los presupuestos generales el sistema de becas y ayudas de estudio, el MECD es el 
encargado de regular y gestionar las becas destinadas a cursar estudios en comunidades autónomas 
distintas a la comunidad donde se encuentra el domicilio familiar del estudiante, así como las becas 
para estudiantes de la UNED. 
El Estado regula y financia las becas que gestionan las comunidades autónomas y las universidades. El 
MECD establece las modalidades y cuantías de la beca, los requisitos de los aspirantes en cuanto a con-
diciones académicas y económicas, así como los supuestos de incompatibilidad. Por su parte, las comuni-
dades autónomas son las encargadas del desarrollo, ejecución y control en coordinación con las respec-
tivas universidades, atendiendo al principio de descentralización y atención a las necesidades regionales. 
Finalmente, las comunidades autónomas y universidades también establecen su propio sistema de becas.
La legislación permite autonomía económica y financiera a las universidades públicas, establecien-
do a la vez la obligatoriedad de rendición de cuentas sobre el cumplimiento de sus funciones. Según 
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el principio de la autonomía financiera, cada universidad pública tiene la autoridad para elaborar sus 
estatutos, aprobar y gestionar su presupuesto y administrar sus bienes.
Con respecto al presupuesto, el Consejo Social de la Universidad es el encargado de aprobar y 
supervisar la totalidad de ingresos y gastos, así como las actividades económicas y promover la coope-
ración de la sociedad en la financiación de la universidad.
En el presupuesto se incluye, además de los gastos corrientes, la relación de puestos de trabajo, 
especificando la totalidad de sus costos. Aunque la universidad goce de autonomía en la gestión de 
recursos humanos, los costos del personal docente e investigador, así como del personal de administra-
ción y servicios, es autorizado por la comunidad autónoma correspondiente, y en los casos de la UNED 
y la UIMP por el Estado. El gobierno es el encargado de determinar el régimen salarial del personal 
docente e investigador perteneciente al cuerpo de funcionarios, y las comunidades autónomas regulan 
el régimen retributivo del personal docente e investigador contratado.
El personal administrativo y de servicios es retribuido con cargo a los presupuestos de la universi-
dad. En el caso de personal funcionario no se podrán exceder los límites máximos que determina la 
comunidad autónoma según el marco que dicta el Estado.
El panorama de la educación española se enfrenta a grandes reajustes hasta el año 2015. Se espera 
una reducción del 4,9% del Producto Interno Bruto (PIB) al 3,9%, lo que equivale a la pérdida para el 
sector de unos 10.000 millones de euros (Aunión, 2012), por ende se verá afectada de manera significa-
tiva la financiación de la educación superior.
3.1.5.2. Financiación de las universidades en Colombia
La financiación de las universidades públicas en Colombia (MEN, 2010) se da a través de dos me-
canismos, el primero dirigido a la oferta, mediante aportes de la Nación y la Entidades Territo-
riales, la generación de recursos propios de las instituciones universitarias obtenidos a través de 
sus funciones de docencia, extensión e investigación, los recursos por cobros de estampillas pro-
universidad40, apoyos para proyectos especiales por parte del MEN y apoyos a la investigación, por 
parte de COLCIENCIAS. El segundo, a través de subsidios de acuerdo a la demanda, que permita 
garantizar el ingreso y permanencia de los estudiantes en el nivel de educación superior a través 
de estrategias de crédito educativo ofrecido por el ICETEX y el otorgamiento de subsidios de sos-
tenimiento.
El financiamiento de la universidad pública en Colombia, está regido a partir de la Ley 30 
de 1992, que en su artículo 86 establece: “los presupuestos de las universidades nacionales, 
departamentales y municipales están constituidos por aportes del presupuesto Nacional para 
funcionamiento e inversión, por los aportes de los entes territoriales y por los recursos y rentas 
propias de cada institución” (Ley 30, de 28 de diciembre de 1992, por la cual se organiza el 
servicio público de la educación superior).
El MEN y el Sistema de universidades Estatales (SUE) elaboran anualmente la propuesta de distribu-
ción de los recursos basados en los indicadores de desempeño, mediante los cuales las universidades 
públicas rinden cuentas a la Nación, basados en los criterios de eficiencia y desempeño de las institu-
ciones universitarias y dentro del marco de la política estatal de eficiencia y transparencia. 
40. En Colombia 35 IES o seccionales se encuentran beneficiadas del uso de la estampilla. Actualmente cursa ante el Congreso 
de la República, el Proyecto de Ley 254 de junio 24 de 2013, que busca regular esta figura al considerar que hay una proliferación 
exagerada de estos tributos que pueden desencadenar en una inestabilidad macroeconómica para la nación (www.universidad.
edu.co, 2013, párr. 1).
(El término ‘seccional’ se aplica para Colombia y el término ‘sección’ para España, cuando hacemos referencia a sedes de una 
institución ubicadas en otros lugares geográficos). 
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El modelo se basa en la relación entre la capacidad de las universidades, medida de acuerdo a los 
recursos que tiene a su disposición, y los resultados obtenidos41. Asimismo, es importante resaltar la 
autonomía universitaria que garantiza la actual Constitución Política de Colombia, en su artículo 69, 
permitiendo la libertad de acción de las instituciones universitarias para establecer, arbitrar y aplicar sus 
propios recursos en el cumplimiento de la misión social y de la función institucional que desarrollan. En 
este sentido, las universidades públicas de Colombia generan recursos propios a través de sus progra-
mas de formación, mediante cobros de matrículas y servicios asociados, así como recursos percibidos 
por programas de extensión y resultados de proyectos de investigación.
Con respecto a la financiación para la demanda se destacan los recursos que permiten garantizar 
el ingreso de los estudiantes procedentes de la educación media. También existen estrategias para la 
permanencia de los estudiantes en la educación superior a través de créditos educativos ofrecidos por 
el ICETEX42 y el otorgamiento de subsidios para sostenimiento y permanencia.
Con respecto a la totalidad del gasto en educación en Colombia, según la UNESCO, Colombia se 
mantuvo desde 2002 sobre el 3% del PIB, obteniendo al final de la década un 4%. Actualmente, el gasto 
en educación es de 4,5%, que unido al gasto privado llega al 7,35%.
Durante el periodo comprendido entre 2007 y 2011 el PIB ha aumentado casi en un 35% y el gasto total en 
educación más del 43%. El porcentaje del PIB invertido en educación tuvo un incremento del 7,19% al 7,65%, 
y de allí se ha producido el correspondiente incremento para la educación superior del 1,84% al 1,96%. El 
gasto público para educación en todos sus niveles ha aumentado de manera importante, del 4,28% al 4,75% 
del PIB, y específicamente para educación superior el incremento ha sido del 0,86% al 0,98% del PIB.
Estas cifras para educación superior son superiores a la media de América Latina y se aproximan a 
la media de la OCDE. Sin embargo, el gasto privado ha disminuido ligeramente. De esto resulta que 
tanto el gasto público como el privado en educación superior en el año 2011 sea 0,98% del PIB, tanto 
para el uno como para el otro.
Las universidades públicas en Colombia tienen su forma específica de financiación, definida mediante 
los artículos 86 y 87 de la Ley 30, de 28 de diciembre de 1992, por la cual se organiza el servicio público de 
la educación superior. El artículo 86 hace referencia a que la financiación del gobierno para la educación 
se basa en sus rentas y gastos del año 1993 –año siguiente a la fecha de la ley– ajustados a la inflación 
anual, y no acepta otros cambios, por ejemplo, el aumento del número de estudiantes. Para solucionar 
esta situación, la misma ley recurre al artículo 87, que prevé una ampliación general de las contribuciones 
del gobierno en un porcentaje que no sea inferior al 30% del incremento real bruto del PIB. 
El MEN creó un modelo que permite calcular la contribución para cada universidad, según el núme-
ro de funcionarios, los costes de matrículas y los resultados que tenga la universidad en investigaciones, 
principalmente. Otras instituciones de educación superior que no tengan la categoría de universidades 
son financiadas directamente por la administración central o regional.
Las universidades tienen total autonomía para poder utilizar tanto sus rentas públicas como priva-
das, gozando de independencia financiera y administrativa, y se reconoce esta autonomía en tanto que 
se mantengan dentro de la normativa política para la educación superior.
41. Para ello se define un indicador de capacidades y varios indicadores de resultados que reflejen la misión de la universidad en 
los temas de formación y producción académica. La relación existente entre el índice de capacidad y cada uno de los índices de 
resultados se toma como un marco de referencia que permite establecer el desempeño de cada universidad en el contexto del 
sistema universitario estatal (MEN, 2010)(b).
42. En el año 2002 el ICETEX financiaba al 9% de los estudiantes de educación superior, hoy se financia al 19%. Entre 2003 y 2010 
se han apoyado a 300.015 estudiantes en todas las modalidades de crédito, para lo cual se han invertido 2.6 billones de pesos. 
Con el crédito a largo plazo se ha atendido al 97% de estudiantes de estratos 1, 2 y 3, apuntando a la equidad social. Se han 
otorgado subsidios a 92.831 estudiantes con SISBEN 1 ó 2 (Sistema de información para identificación de familias potenciales 
beneficiarias de programas sociales), equivalentes al 25% aplicado al valor del programa académico o a su sostenimiento, por 
un valor de 205.832 millones de pesos. En el marco de las políticas de acceso a la población indígena, a los estudiantes de las 
diversas etnias colombianas se concede el 50% del subsidio (MEN, 2010)(c).
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CAPÍTULO 3
3.1.6. Síntesis reflexiva: análisis comparado de los sistemas universitarios de España y Colombia
El sistema de educación superior de España y Colombia se rige mediante leyes de carácter nacional. 
Estas regulan a los diferentes organismos que componen el sistema. Se identifican características co-
munes, como la homogeneidad y la coherencia, así como el respeto hacia la autonomía universitaria.
En Colombia, el Estado es el encargado exclusivo de legislar la educación superior, y el MEN lo 
asiste a través de la labor de inspección y vigilancia. España, por su parte, rige su sistema mediante un 
modelo descentralizado de administración educativa, distribuido entre el Estado y las comunidades 
autónomas.
Con relación a la creación de universidades y títulos académicos, en Colombia el Estado delega esta 
función en el CESU –órgano de carácter permanente del gobierno nacional– con vinculación directa al 
MEN. Para España, esta facultad es compartida entre el Estado y las comunidades autónomas.
Cabe aclarar que la decisión de constituir centros y/o crear programas académicos es atribución de 
las propias universidades, pero la decisión final está a cargo del Estado, en los términos que se definie-
ron en el párrafo anterior.
Respecto a la obtención, expedición y homologación de títulos académicos, en los dos países es 
potestad exclusiva del Estado. Adicionalmente, España cuenta con el RUCT, cuyo principal objetivo 
es suministrar información acerca de universidades, centros y títulos académicos de grados, máster y 
doctorados oficiales43.
Otro aspecto a destacar en las leyes de educación superior de los dos países es la manera de po-
tenciar la autonomía universitaria, la cual viene definida desde las propias constituciones políticas de 
los dos países. Para Colombia a través del artículo 69 “…Se garantiza la autonomía universitaria. Las 
universidades podrán darse sus directivas y regirse por sus propios estatutos, de acuerdo con la ley…”, 
y España en su artículo 27, nº 10 “…Se reconoce la autonomía universitaria en los términos que la ley 
establezca…”. Se incluye la autonomía económica y financiera de las universidades públicas a la vez de 
la obligatoriedad de rendición de cuentas sobre el cumplimiento de su misión y sus funciones. 
Según el principio de autonomía financiera, las universidades públicas tienen la potestad para ela-
borar sus estatutos, formalizar y ejecutar sus presupuestos y administrar sus bienes.
Las leyes de educación superior de los dos países destacan la formación integral de los estudiantes. 
España propone una formación de excelencia para que al obtener su título profesional los egresados 
sean capaces de adaptarse fácilmente a las demandas sociales. En Colombia, a través de los lineamien-
tos de calidad del MEN y el CNA, se evalúan los procesos de formación integral que desarrollan las 
universidades y sus programas académicos. 
Respecto a la influencia de directrices transnacionales en las propias leyes nacionales, se aprecia una 
mayor influencia en la normativa española de las políticas y directrices del EEES, que la que se pueda 
presentar en Colombia –en calidad de miembro asociado– del Mercado Común del Sur (MERCO-SUR). 
Para Colombia no existe el carácter vinculante reflejado en la ley como el que se aprecia en España 
con respecto a la Unión Europea. Existen experiencias aisladas en cuanto a directrices de acreditación y 
formación de pares académicos. El aspecto más concreto que se aprecia es el Memorando de entendi-
miento para creación e implantación de un sistema de acreditación de carreras universitarias que busca 
el reconocimiento de las respectivas titulaciones en el espacio del MERCO-SUR y los Estados Asociados 
(ARCU-SUR, Montevideo, 2007).
Para España, este aspecto vinculante con el EEES se da a través del proceso de Bolonia. Los prin-
cipales temas que se trabajan conjuntamente para la educación superior entre los países de la Unión 
43. Para mayor información, se puede acceder a su portal a través del siguiente enlace: https://www.educacion.gob.es/ruct/home.
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Europea son: el reconocimiento de cualificaciones, la estructura de titulaciones, los programas de mo-
vilidad, la garantía de calidad y el aprendizaje para toda la vida (EHEA, 2013).
Las políticas de educación superior de los dos países de estudio emanan de: el Consejo de Uni-
versidades (España) y el Consejo de Educación Superior (Colombia). Estos consejos están integrados 
por sus respectivos ministros de educación, además de rectores de universidades públicas y privadas. 
Cumplen funciones de asesoría, cooperación y coordinación a través de propuestas de políticas para el 
desarrollo de la educación superior en cada uno de los respectivos países. 
España cuenta además, para el apoyo de los procesos de evaluación relacionados con el seguimien-
to y la acreditación, con la Comisión Universitaria para la Regulación del Seguimiento y la Acreditación 
(CURSA). Esta comisión depende jerárquicamente de la Conferencia General de Política Universitaria y 
del Consejo de Universidades.
Las tendencias mundiales, debido a las nuevas y ascendientes demandas en la educación superior, 
exigen a los países estructuras eficaces y con pronta capacidad de respuesta, basadas en resultados 
transparentes y responsables. Se valora en los dos países los esfuerzos y beneficios que genera la 
descentralización de sus respectivos sistemas de educación superior, así como la autonomía e indepen-
dencia de las instituciones que lo integran, que propician un ambiente de flexibilidad organizativa ante 
estas tendencias.
En España y Colombia las IES se clasifican de acuerdo al tipo de enseñanza que imparten y al res-
pectivo título que otorgan. En España se les denomina universitaria y no universitaria. En esta última 
clasificación se circunscriben los centros que ofertan ciclos formativos de formación profesional (FP) y 
los que ofrecen enseñanzas de régimen especial (enseñanzas de idiomas, deportivas y artísticas). 
En Colombia, las IES se clasifican en instituciones técnicas profesionales, tecnológicas y universita-
rias. Las dos primeras se asocian en su estructura y titulaciones a las ofertadas en España como centros 
de formación profesional. Por su parte, las universidades, al igual que en España, están facultadas para 
desarrollar actividades de investigación científica, formación académica de profesiones y/o disciplinas. 
Igualmente desarrollan programas de posgrado a nivel de maestría y doctorado. En Colombia existe 
un nivel intermedio entre el grado y la maestría denominado especialización, similar a muchos países 
de América Latina, como Argentina, México, Perú y Venezuela (Nuñez, 2013). 
Las universidades se clasifican según su naturaleza en públicas o privadas. En España se legaliza, 
la creación de las primeras y la formalización de las segundas, mediante la promulgación de ley de la 
comunidad autónoma que tenga la jurisdicción territorial con previo informe de la Conferencia General 
de Política Universitaria. En Colombia se clasifican en estatales u oficiales, privadas y de economía mixta 
y su creación es aprobada por el MEN de Colombia, previo informe del CESU. 
En cuanto a cantidad de universidades, para los dos países es muy similar. La variación del porcen-
taje se da por la naturaleza de las mismas. España cuenta con 79 universidades, de las cuales 50 son 
públicas y 29 privadas, y Colombia tiene 82 universidades, 32 son públicas y 48 privadas. 
La estructura interna de las universidades públicas en los dos países es muy similar. Están conforma-
das por escuelas, facultades, departamentos, institutos universitarios de investigación y otros centros u 
organizaciones necesarios para el desarrollo de sus funciones. En España se requiere, para la creación 
de estos centros, autorización por parte del gobierno con informe previo de la Conferencia General de 
Política Universitaria y el Consejo de Universidades. En el caso de Colombia, las universidades públicas, 
basándose en la autonomía universitaria, tienen la facultad para establecer su estructura a través del 
estatuto general de la universidad.
Los niveles de formación superior de la universidad española y colombiana son muy similares de acuer-
do a la Clasificación Internacional Normalizada de la Educación (CINE). El nivel CINE 6 corresponde al 
nombre de grado en España y pregrado en Colombia; hace referencia, básicamente, a la formación en 
conocimientos y competencias académicas profesionales que conducen a un primer título universitario. 
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Posterior al título de pregrado, en Colombia existe un nivel denominado especialización. Se con-
forma de entre 22 y 26 créditos académicos (tiene duración de 1 año, aproximadamente) –este nivel 
no existe en España–. Seguidamente, existe en el sistema de educación superior de los dos países, 
en la categoría de posgrados, el nivel CINE 7, denominado en España con el término de máster y en 
Colombia como maestría, que incluye competencias académicas y/o profesionales conducentes a un 
segundo título de educación superior. Se caracteriza por ser esencialmente teórico, aunque incluye un 
componente de investigación.
Finalmente, en los dos países existe el nivel CINE 8 que conduce al título de doctor, son programas 
dedicados exclusivamente a estudios avanzados e investigaciones originales que concluyen con la de-
fensa de la tesis doctoral.
Respecto a la plantilla docente en el año 2009, según datos de la Subdirección General de Análisis, 
Estudios y Prospectiva Universitaria de la Secretaría General de universidades del Ministerio de Educa-
ción44, España contaba con 110.287 docentes (públicas y privadas) frente a Colombia con un total de 
110.488. Estos datos son acordes en cantidad en relación a la semejanza en el número de universida-
des. El dato a resaltar es el bajo nivel de formación de los docentes universitarios colombianos, ya que 
solamente 4.578 contaban con nivel de doctorado, 21.093 con nivel de maestría y 38.076 con nivel de 
especialización. El porcentaje de docentes universitarios con doctorado en España es del 63,5% frente 
a un 4,14% de Colombia. 
Para la vinculación de docentes e investigadores a la universidad pública, en España es necesario 
superar el proceso de acreditación que realiza la ANECA. En Colombia, según el principio de autono-
mía, las universidades pueden contratar su plantilla docente de acuerdo a presupuestos previamente 
aprobados para este fin y no se requiere ningún proceso de acreditación previo. 
Para los dos países de estudio, las principales fuentes de financiación para la oferta académica por 
parte de las universidades públicas se derivan de los fondos públicos del Estado y de las tasas acadé-
micas de los estudiantes. Para el caso de España, las comunidades autónomas establecen a través de 
sus presupuestos anuales los fondos públicos destinados a las universidades que se encuentran bajo su 
jurisdicción. Cada comunidad autónoma posee la libertad para instituir el modelo de financiación de las 
universidades públicas que se encuentran bajo esta jurisdicción. Esta asignación se realiza anualmente 
y depende, en gran medida, de la cantidad de estudiantes que haya matriculados en la universidad. 
La financiación de las universidades públicas para el caso de Colombia es similar, se obtiene me-
diante aportes de la Nación y entidades territoriales, así como la generación de recursos propios de las 
universidades y una figura adicional que son los recursos obtenidos por cobros de estampilla pro uni-
versidad. Para esta normativa, se está cursando actualmente en el Congreso de Colombia un proyecto 
de ley que busca regularla (véase 3.1.5.2.).
Para ambos países la financiación propia surge, esencialmente, por pago de matrículas, concesiones 
de enseñanza con la empresa pública y privada y contratos científicos, técnicos y artísticos.
Respecto a la financiación de la demanda, los dos países desarrollan políticas que buscan garantizar 
el ingreso y permanencia de los estudiantes en el nivel de educación superior. Principalmente mediante 
estrategias de crédito educativo y otorgamiento de subsidios de sostenimiento en Colombia y sistema 
de becas en España. Los fondos públicos destinados a este fin buscan igualdad de condiciones aunque 
no logran cubrir a la totalidad de los estudiantes.
44. Para mayor información sobre el nivel de formación docente en España el lector se puede remitir al siguiente enlace: 
http://www.educacion.es/educacion/universidades/estadisticasinformes/estadisticas/personal-universitario.html.
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3.2. AGENCIAS NACIONALES DE CALIDAD DE ESPAÑA Y COLOMBIA
3.2.1. Antecedentes históricos
El aumento de la oferta de la educación superior ha hecho necesario el desarrollo de diferentes estra-
tegias encaminadas a garantizar la calidad de los programas ofrecidos. Por esta razón, los países han 
iniciado propuestas que buscan crear sistemas de garantía de calidad para la educación superior, en-
tendido este concepto como el grupo de acciones que busca promover, gestionar y mejorar continua-
mente la calidad de las instituciones y de los programas de educación superior, en la búsqueda de la 
calidad en la formación y el espíritu investigador de los estudiantes. A partir de este concepto iniciamos 
nuestro recorrido por estos procesos en España y Colombia.
3.2.1.1. El caso de España
Con la entrada en vigor de la ley de reforma universitaria de 1983, España logró dos pasos fundamenta-
les para las universidades. El primero fue la democratización interna y el segundo la autonomía univer-
sitaria. La principal consecuencia de estos primeros pasos fue precisamente el aumento de relaciones 
de tipo académico y científico con instituciones de educación superior de otros países europeos, en 
las cuales la cultura de la calidad ya estaba interiorizada. Sin embargo, tuvieron que transcurrir casi diez 
años para que se desarrollara de manera significativa en el país (Ley Orgánica 11/1983, de 25 de agosto 
de 1983, de Reforma Universitaria).
Es por esto que entre los años 1992 y 1994 el Consejo de Universidades impulsó el desarrollo del 
Programa Experimental de Evaluación de la Calidad de la Universidad, siguiendo poco tiempo después 
el proyecto Piloto de la Unión Europea. En 1995, el Consejo de Universidades realizó la aprobación del 
Programa de Evaluación Institucional de la Calidad de las universidades, desarrollándose en el mismo 
año el Plan Nacional de la Evaluación de la Calidad de las universidades hasta el año 2000.
Los resultados de este plan se aprecian a través de la implantación masiva en las universidades de 
una cultura de calidad y la implementación del modelo de evaluación a partir de esquemas implanta-
dos en los otros países europeos. A partir del año 2001 se inicia el II Plan de Calidad de las universida-
des (II PCU), que transfiere en el año 2002 a la recién creada ANECA. A pesar de haber sido propuesto 
hasta el año 2006, es derogado en 2003. 
Dentro de los principales objetivos del proyecto estaba profundizar en una cultura y uso de meto-
dologías para la evaluación de la calidad, la implantación de un sistema de información para las uni-
versidades, la administración pública y la sociedad para servir como base en la toma de decisiones; así 
como establecer el sistema de acreditación de programas académicos, titulaciones e institucional para 
garantizar la calidad, de acuerdo a estándares internacionales.
Como lo decíamos anteriormente, en el año 2002 nace la ANECA, cuyo fin es apoyar la mejora de la 
calidad de las universidades y la medición de su rendimiento y, según lo anterior, informar a la adminis-
tración pública y a la sociedad sobre el nivel de cumplimiento de los objetivos propuestos por las uni-
versidades. La ANECA es creada bajo la figura de fundación estatal, y su primer objetivo es adecuar la 
estructura de las enseñanzas de educación superior a las directrices del EEES. A partir del programa de 
convergencia europea, la ANECA pone en marcha, a partir del año 2003, tres convocatorias para ayudar 
en el diseño de planes de estudio bajo las directrices del EEES, lográndose la participación mayoritaria 
de las universidades. Los resultados se publican a través de los conocidos Libros Blancos.
En el año 2004, la ANECA pública la convocatoria del programa de acreditación, seleccionando 
varias titulaciones de diferentes universidades con el fin de desarrollar posteriormente con ellas el pro-




La ANECA continuó con el Programa de Evaluación Institucional de la calidad (PEI), que inició el 
Consejo de Universidades y se prolongó hasta el año 2007. Con él, las universidades se sometían a un 
proceso de evaluación voluntario que constaba de tres etapas. La primera era un proceso de autoeva-
luación, la segunda era una evaluación externa y la tercera era una etapa final en la cual se establecían 
los planes de mejora que permitían subsanar los puntos débiles detectados. 
Posteriormente, con la entrada en vigor de la Ley Orgánica 4 de 2007, se establece la nueva es-
tructura de las enseñanzas con el fin de armonizarlas al EEES. Este proceso se reglamentó mediante 
el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas 
universitarias oficiales.
En este decreto se asignan a la ANECA las competencias para construir y publicar los procedimien-
tos, protocolos y guías de verificación de los títulos oficiales, así como también para evaluar las pro-
puestas de los nuevos planes de estudio, que se lleva a cabo a través del programa VERIFICA.
Las condiciones que exige el EEES respecto a la garantía de calidad han llevado a que las universida-
des establezcan sus propios sistemas internos de garantía de calidad como herramienta para la mejora 
de sus propias actividades. Este sistema es orientado por la ANECA y Agéncia per a la Qualitat del 
Sistema Universitari de Catalunya (AQU) que pretende orientar a las universidades en la creación y de-
sarrollo de sus sistemas internos de garantía de calidad, desarrollado por medio del programa AUDIT45.
3.2.1.2. El caso de Colombia
El decreto 0277 de 1959 estableció las directrices y procedimientos que se deberían seguir en la eva-
luación institucional. El Fondo Universitario Nacional (FUN), en 1954 y 1955, y el Consejo Nacional de 
Rectores, en 1960, guiaron procesos de acreditación. Estos eran procesos de evaluación documental 
más que de acreditación en los términos actuales, y se realizaban por medio del estudio de documen-
tos exigidos a las instituciones. Realmente, cómo se conoce la acreditación actualmente en Colombia 
tiene sus orígenes a partir de 1980, cuando se iniciaron las evaluaciones externas a las instituciones y los 
programas académicos, con el objetivo de brindar licencias de funcionamiento y reconocimiento legal.
 La Constitución Política de Colombia del 20 de julio de 1991 cambió las relaciones entre las 
instituciones de educación superior, el Estado y la sociedad colombiana. La participación del Estado 
en el desarrollo de la evaluación, para autorizar los programas académicos que se ofrecen, involucró la 
participación de los pares académicos que incentivan la discusión acerca de la calidad. La acreditación 
nace entonces por la necesidad que aparece en diferentes escenarios de fortalecer la calidad de la 
educación superior y para hacer reconocimiento público de los objetivos alcanzados de altos niveles de 
calidad.
El CNA se instauró en el mes de julio de 1995, y en sus primeros meses de funcionamiento creó el 
modelo de acreditación, que ha sido socializado y legitimado por los aportes que la comunidad aca-
démica nacional le ha brindado. Es posible afirmar que en Colombia la acreditación es mixta, ya que 
la constituyen componentes estatales y de las universidades. Los componentes estatales se rigen por 
las leyes y políticas del CESU, el Estado la financia y las titulaciones de acreditación son emitidas por el 
ministro de Educación. Por su parte, las universidades conducen sus procesos de autoevaluación. 
En el año 2008, el CNA inició un proceso de reflexión interna sobre su gestión que condujo a la for-
malización del proceso de autoevaluación siguiendo la Guía para el Aseguramiento Interno de Calidad 
de las Agencias de Evaluación y Acreditación, que se desarrolló en el marco del Proyecto CINTAS y el 
45. Este término proviene del latín “Audire” que significa oír, y es utilizado con frecuencia en Europa para referirse a procesos de 
calidad de las instituciones universitarias. ANECA ha tomado el término para hacer referencia a los sistemas de garantía interna 
de calidad de las instituciones. 
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Manual de Autoevaluación de Agencias de Evaluación y Acreditación de la Calidad de la Educación 
Superior, aprobado por RIACES. 
En el año 2009, Colombia participó por medio del CNA en la evaluación para lograr la acreditación 
internacional de varios programas. Mediante esta dinámica se evaluaron programas, como el de Agro-
nomía de la Universidad Nacional (Sede Medellín), el de Agronomía de la Universidad Nacional (Sede 
Bogotá) y el de Medicina de la Universidad de Antioquia. Posteriormente, el CNA formó parte de la 
convocatoria para programas de Ingeniería, a la que se vincularon programas acreditados de Ingeniería 
Química de la Universidad Nacional de Colombia (sedes Bogotá, Medellín y Manizales), Ingeniería Civil 
de la Escuela Colombiana de Ingeniería Julio Garavito, Ingeniería Eléctrica de la Universidad del Valle 
e Ingeniería Industrial de la Universidad del Norte. 
Estos programas están preparados para recibir la acreditación a nivel internacional, después de que 
el CESU dé su aprobación para esta nueva modalidad. Asimismo, se ha desarrollado el proceso en 
áreas de Ingeniería, y existe una opción para formar parte de las convocatorias de diferentes áreas de 
conocimiento, como Salud y Ciencias Naturales. Diferentes universidades han expresado el interés que 
tienen en participar en los programas de acreditación internacional. 
Posteriormente, se decidió explorar la posibilidad de llevar a cabo un proceso de Evaluación Externa 
Internacional mediante una estrategia de colaboración institucional, entre la International Network for 
Quality Assurance Agencies in Higher Education46 (INQAAHE) y RIACES. Allí, se analizaron los Guide-
lines of Good Practice in Quality Assurance (INQAAHE, 2007), se evaluó su cumplimiento por parte 
del CNA y se elaboró un informe de autoevaluación integrando tanto los criterios de INQAAHE como 
las Orientaciones de Buenas Prácticas (OBP) de RIACES, opción que fue aceptada por los organismos 
involucrados (RIACES, 2010b).
En este marco, el CNA presenta su Informe de Autoevaluación con el propósito de adelantar la 
Evaluación Externa Internacional del CNA de forma conjunta y simultánea bajo esta nueva modalidad 
colaborativa, única en el Espacio Iberoamericano.
La evaluación in situ tuvo lugar entre el 30 de enero y el 2 de febrero de 2012, en lo que se denomi-
nó la visita de Evaluación Externa Internacional del CNA. En marzo de 2012, el CNA recibió el informe 
del panel internacional en el que se afirmaba que el cumplimiento de las directrices de INQAAHE era 
completo para 9 de las 12 condiciones y sustancial para las 3 restantes. El 16 de abril de 2012, el CNA 
fue certificado internacionalmente para los siguientes cinco años, en un proceso conjunto de INQAAHE 
y RIACES. Mediante esta certificación se establece que el CNA cumple con las Guide Lines of Good 
Practice in Qualitys Assurance (directrices de buenas prácticas en garantía de calidad). 
Anteriormente, el interés por asegurar la calidad de la educación superior se centraba en las univer-
sidades, pero con las actuales demandas mundiales y los desafíos que resultan de la internacionaliza-
ción de la educación superior47, se hace necesario, también, el reconocimiento de las agencias, con el 
fin de facilitar la comparativa y la fiabilidad de los sistemas entre los diferentes países.
El proceso de mejora continua, como producto del proceso de autoevaluación con fines de renova-
ción de la acreditación de programas e instituciones, ha establecido una cultura orientada al fortaleci-
46. INQAAHE se estableció en 1991 con ocho miembros, hoy supera los 250. Este fenómeno se atribuye principalmente a que la 
educación superior se ha vuelto más global, y por tanto se requiere a nivel mundial la garantía de su calidad y el reconocimiento 
(acreditación) que se logra mediante los procesos que llevan a cabo las agencias de calidad de los países (INQAAHE, 2013).
47. La internacionalización de los sistemas de educación superior está llevando a la internacionalización de las agencias de acre-
ditación, por dos razones: en primer lugar, dichas agencias están confrontando una creciente necesidad de “acreditarse” ellas 
mismas a nivel internacional, por medio de diversos mecanismos relacionados con la “evaluación externa internacional” de este 
tipo de agencias. En segundo lugar, el proceso de internacionalización de la educación superior está llevando a la necesidad 
de que las decisiones de acreditación que estas agencias toman deben tener una validez o aceptación internacional, ya que los 
mercados profesionales y las redes científicas, en las que se insertan los egresados de los programas acreditados, crecientemente 
operan en la dimensión transnacional (Ministerio de Educacion Nacional, 2009, p. 19)
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miento de los planes de mejora, que es retroalimentado por las recomendaciones o sugerencias que 
plantea el CNA, una vez culmina el proceso de evaluación externa en el marco de la evaluación final. 
Desde el año 1998, el CNA ha desarrollado experiencias y acumulado conocimientos que le han 
permitido mejorar dicho proceso de acompañamiento a las IES (UNESCO, 2012). Existen varios docu-
mentos y estudios48 sobre el proceso de acreditación en Colombia que permiten conocer su impacto, 
en términos de la contribución a la mejora de la calidad de la educación superior en el país. El tema del 
impacto de la acreditación es de gran importancia para el CNA, porque ha permitido conocer la apro-
piación que tiene la comunidad académica sobre el proceso, y conocer su percepción de tal manera 
que se establezcan las acciones de mejora correspondientes.
En los encuentros regionales sobre Acreditación desarrollados en los años 2009 y 2011, el CNA 
presentó un informe sobre los estudios que se han realizado en Colombia acerca del impacto de la 
acreditación en el país. De igual forma, en dichos encuentros se abordó, a través de paneles, el impacto 
de la acreditación. En ellos, rectores, vicerrectores y coordinadores de acreditación de las IES presenta-
ron experiencias y vivencias de sus propios programas e instituciones de educación superior, desde el 
punto de vista de la mejora de la calidad que se había producido como consecuencia de los procesos 
de autoevaluación y evaluación externa realizados por ellos.
3.2.2. Entorno internacional
Consideramos de gran importancia contrastar el posicionamiento de las dos agencias nacionales de 
calidad del estudio, por la valoración y el reconocimiento recibidos de organismos internacionales que 
validan su gestión interna. Por esto, a continuación presentamos inicialmente la ANECA y su relación 
con la Asociación Europea para la Garantía de la Calidad en la Educación Superior (ENQA) y otros or-
ganismos de carácter internacional. Posteriormente, el CNA, respecto a la Red Iberoamericana para la 
Acreditación de la Calidad de la Educación Superior y organismos internacionales.
3.2.2.1. La ANECA y su entorno internacional
La ANECA es miembro de pleno derecho de ENQA. Este privilegio se logra al superar los criterios 
de evaluación propuestos por esta asociación, y le permite formar parte en la elaboración de criterios 
de calidad para la asociación y otras agencias que deseen convertirse en miembros, así como en los 
criterios de calidad que se plantean para el EEES. Además, la ANECA forma parte de la EQAR, Euro-
pean Quality Assurance Register for Higher Education (Registro Europeo de Agencias de Garantía de 
Calidad). 
La ANECA también forma parte de la Red Iberoamericana de Agencias de Calidad de Educación 
Superior, participando en el desarrollo de programas de fomento y apoyo en formación y asesoramien-
to a las agencias incipientes y en la etapa de formación a través del programa CINTAS (RIACES, 2007); 
también participa en procesos de acreditación regional, dentro de los cuales se destacan la creación de 
48. Entre los estudios hasta ahora realizados en Colombia sobre este aspecto, se destacan los siguientes: (1) Incidencias de la 
acreditación de programas en los currículos universitarios, ASCUN, Isabel Goyes, Mireya Uscátegui, (2004). (2) Efectos de la acre-
ditación en los programas de ingeniería, ACOFI (2004). (3) Estudio de ASCUN sobre la percepción de las universidades del siste-
ma de aseguramiento de la calidad: CONACES, CNA, ECAES (hoy SABER PRO) (2007). (4) Efectos de la acreditación en mejora 
de la calidad en programas de Psicología, Gloria Alzate, Univ. Javeriana, ASCOFAPSI, (2007). (5) Efectos de la implementación 
del modelo colombiano de acreditación de programas académicos. Un análisis a partir del caso de los programas tecnológicos, 
Nathalia Urbano Canal, Pontificia Universidad Javeriana, (2007). (6) Valoración de los procesos de acreditación de programas aca-
démicos en Colombia (Grupo de las 10, 2008) I y II Fases. (7) Relación de los indicadores de calidad en el proceso de acreditación 
de programas de Ingeniería. Tesis de la Universidad de Los Andes Juan Esteban Polo, (2009). (8) Valoración de los procesos de 
acreditación de programas académicos en Colombia, Universidad de los Andes, CNA (2010). (9) Análisis del impacto de asegura-
miento de la calidad de la educación Superior (2002-2010). 
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criterios para acreditación de Ingenierías en Agronomía, Industria y Medicina; así como en la consolida-
ción de criterios de doctorado en Ciencias y Bioquímica. Además participa como socia de INQAAHE. 
A nivel internacional, la ANECA ha desarrollado distintos proyectos de evaluación en diferentes 
aspectos, como son el apoyo al diseño y aplicación de sistemas internos de calidad en universidades, 
agencias de acreditación y evaluación de programas, entre otros. La ANECA brinda la experiencia de 
sus procedimientos para la evaluación, adecuándolos a las necesidades de los solicitantes y teniendo 
en cuenta los diferentes contextos. 
La tabla 3.9. muestra los diferentes proyectos que se están ejecutando en las tres áreas geográficas en 
las que la ANECA ha desarrollado su estrategia internacional: Europa, Iberoamérica y el Mediterráneo.
Tabla 3.9. Proyectos internacionales de la ANECA
 ÁREA 




Joint Programmes: Quality 
Assurance and Recognition 




Consorcio Europeo de 
Acreditación
Simplificación de la 
acreditación de programas 
conjuntos y reconocimiento 
mutuo
European Training of Quality 




Consorcio Europeo de 
Acreditación
Formación de expertos para 
los procesos de evaluación
Interpreting The European 
Standards and Guidelines 




Proporcionar apoyo a las 






Renforcement de l´Assurance 




Dar apoyo a las instituciones 
de los países del Magreb 
en el desarrollo de sistemas 
internos de garantía de 
calidad
Accreditation – Pathway to 





estándares de calidad 
para la evaluación de las 
universidades en Siria
JISER- MED: Joint innovation 




Coordinar las actuaciones 
de garantía de calidad del 
proyecto enfocado a la 





Proyecto CINTAS 2008/2012 Banco Mundial/
UNESCO, Red 
Iberoamericana 
de Agencias de 
Acreditación, RIACES - 
ANECA
Apoyo al desarrollo de 
sistemas internos de garantía 
de calidad de las agencias 
de la red RIACES
Building Capacity of University 
Associationsin fostering Latin-




Apoyo técnico en el criterio 
de procesos de evaluación 
externa en el área andina
Fuente: Informe de Autoevaluación según los criterios y directrices para la garantía de la calidad en el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior, 2012, p. 17.
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3.2.2.2. El CNA y su entorno internacional
Por su parte, el CNA, en su estrategia de internacionalización, participa en redes regionales, como la 
Red de Agencias Nacionales de Calidad (RANA), la Asociación Universitaria Iberoamericana de Post-
grado (AUIP), RIACES, y globales, como INQAAHE. A través de estas se realizan intercambios de infor-
mación acerca de las mejores prácticas y los enfoques e instrumentos que contengan un mayor nivel de 
innovación, lo cual busca asegurar la calidad a nivel mundial en todos los procesos de acreditación de 
programas de pregrado y posgrado. Igualmente, busca ayudar al desarrollo de sistemas internaciona-
les, regionales o interregionales. Todo esto supone un primer paso en el trabajo de reconocimiento en-
tre los países con programas acreditados para facilitar la convalidación de las titulaciones académicas. 
De acuerdo con lo planteado anteriormente, el CNA participa en las experiencias de acreditación 
internacional, en redes y espacios regionales que se presentan a continuación:
  Proyecto Piloto para la Acreditación Internacional (Regional) de Programas de Pregrado 
– Titulaciones Medicina y Agronomía. Participaron en este proyecto los programas de Me-
dicina de la Universidad de Antioquia e Ingeniería Agronómica de la Universidad Nacional 
de Colombia, sedes Bogotá y Palmira.
  Proyecto de Acreditación Regional Experimental de Doctorados en Ciencias Básicas y Bio-
tecnología (Biología, Química, Física, Matemática y Biotecnología): OEI/RIACES. 
  Colombia, a través del CNA, ha sido encargada por la Asamblea de RIACES para organizar 
y desarrollar la Convocatoria Programa RIACES para la Acreditación Internacional (Regio-
nal) de Programas de Pregrado en Ingeniería. 
  Participación de Colombia en el MERCO-SUR Educativo y en la Red de Agencias Naciona-
les de Acreditación (RANA, 2008).
Desde el año 2002, el CNA de Colombia ha tenido una participación activa como cofundador de 
RIACES y ha formado parte de su junta directiva, ha suscrito convenios de cooperación con Costa Rica 
(Sistema Nacional de la Acreditación de la Educación Superior –SINAES–), la ANECA, el Consejo Nacio-
nal de Evaluación y Acreditación de la Educación Superior de Ecuador (CONEA) y la Asociación Domi-
nicana para el Autoestudio y la Acreditación de República Dominicana (ADAAC), (Reyna Tejada, 2004).
A partir de noviembre de 2010, el CNA participa del proyecto JOQAR: Joint Programmes: Quality 
Assurance and Recognition of degrees awarded (European Commission ERASMUS MUNDUS, 2012), para 
lo cual suscribió el mandato correspondiente como co-beneficiario. El proyecto tiene como objetivo pro-
mover la garantía de la calidad y el reconocimiento multilateral de títulos por la vía de la acreditación. De 
igual manera, el CNA participa en las acciones del proyecto Promoción de la Educación Superior Europea 
en el Marco del Programa Erasmus Mundus a través de la Education, Audiovisual and Culture Executive 
Agency (EACEA), que tiene por objeto mejorar la calidad de la educación superior y promover el diálogo 
y el entendimiento entre pueblos y culturas a través de la movilidad y cooperación académica.
Por otra parte, el CNA participa en experiencias de acreditación y formación de pares a través del 
Sistema de Acreditación Regional de carreras universitarias (ARCU-SUR) para el MERCO-SUR, y en el 
desarrollo de instrumentos e indicadores de evaluación de calidad con otros países (UNESCO, 2012). 
En la misma línea contribuye al desarrollo de los espacios regionales del conocimiento en colabora-
ción con la Organización de Estados Iberoamericanos (OEI), la Secretaría General Iberoamericana49 
49. Los Jefes de Estado y de Gobierno de los países miembros de la Conferencia Iberoamericana celebran anualmente una reu-
nión cumbre. El país anfitrión propone el tema central para deliberaciones de los mandatarios, y al finalizar la reunión se adopta 
una declaración política, programa de acción y declaraciones sobre temas del interés particular. La última cumbre realizada fue la 
XXII y se celebró en Cádiz (España) los días 16 y 17 de noviembre del 2012, con el tema central: “Relación renovada en el Bicen-
tenario de la Constitución de Cádiz” (SEGIB, 2013).
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(SEGIB), el Consejo Universitario Iberoamericano50 (CUIB) y The ALCUE Common Area of Higher 
Education” (Espacio Común de Educación Superior, ALCUE) en cooperación con los miembros de 
esta iniciativa.
Asimismo, el CNA atiende pasantías y visitas de agencias de acreditación y de organizaciones de 
diferentes países que adelantan procesos de evaluación en la región, como Perú, Nicaragua, Argentina, 
Ecuador y Costa Rica. Allí se ofrece, por parte del CNA, información sobre el sistema de garantía de 
calidad de Colombia, las funciones y programas de cada institución que participa, la documentación 
normativa y técnica que se utiliza en el proceso de evaluación y acreditación, así como la realización de 
visitas in situ a las instituciones que han obtenido el reconocimiento de acreditación, ya sea de progra-
mas o institucional.
La política de internacionalización incluye otras acciones además de la participación en redes y 
proyectos piloto de acreditación internacional, como, por ejemplo, la inclusión de expertos extranjeros 
en los equipos de pares académicos, el intercambio y entrenamiento de evaluadores externos, obser-
vadores en procesos de evaluación, organización de reuniones internacionales, asistencia a reuniones 
organizadas por otras agencias y la difusión de la información sobre instituciones y programas acredi-
tados a nivel internacional. 
Otras estrategias de intercambio de información en las que el CNA ha participado son:  el programa 
de intercambio de experiencias exitosas en materia de buenas prácticas y directrices de esquemas de 
aseguramiento de la calidad interna establecidas por RIACES, el proyecto Clearinghouse y el sitio web 
de las agencias miembro de RIACES, en el que se encuentran los documentos oficiales y los instrumen-
tos de evaluación y acreditación (RIACES, 2010a).
 
3.2.3. Estatus jurídico, estructura organizativa y dependencia orgánica
Respecto a la estructura organizativa, nos centraremos en cómo las dos agencias de calidad desarrollan 
sus procesos administrativos internos, además de la forma en que se llevan a cabo coordinaciones con 
otros organismos, como la administración pública y las instituciones universitarias. Autores como Are-
llano (2004) basan el éxito del desarrollo organizativo en la planificación estratégica, y en consideración 
a la función pública que cumplen las agencias, tomamos las siguientes características:
Las organizaciones son un constructo social de la modernidad donde las acciones de los autores 
y grupos adquieren sentido; donde los recursos se movilizan y se aplican, donde las políticas se ge-
neran y luego se aplican; donde las reglas, leyes y normas operan en la práctica; donde los marcos 
de interacción y regulación dan sentido y cierto nivel de certidumbre para la interpretación de las 
personas; donde la sociedad se relaciona con sus representantes e instituciones (p. 13).
Por esto, intentamos aproximarnos a las agencias analizando las relaciones a partir de la dependen-
cia orgánica del sistema educativo, así como a partir de su estructura organizativa interna y la relación 
de estas con el cumplimiento de su misión.
3.2.3.1. La ANECA 
En España, el MECD marca la política universitaria, diseña las normas que la regulan, incluyendo la pro-
pia evaluación. Esta política se realiza a través de órdenes, leyes o decretos.
Sigue en orden jerárquico al MECD, el Consejo de Universidades, órgano que resuelve desde el 
punto de vista administrativo las solicitudes de universidades o personas que hay que evaluar, para el 
50. Este Consejo Universitario Iberoamericano se constituyó en Cartagena de Indias (Colombia), el 21 de noviembre de 2002. Es una 
organización no gubernamental que se configura como una red de redes de las universidades iberoamericanas (CUIB, 2013, párr. 1).
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caso de las universidades. Estas solicitan la evaluación de programas o planes de estudio, y las perso-
nas solicitan ser evaluadas para poder acceder a una plaza de catedrático en determinada universidad. 
Las solicitudes se hacen ante el Consejo de Universidades, que las remite a la ANECA, como órgano 
independiente, encargado de valorar la solicitud –ya sea en sentido positivo o negativo– y enviarla al Con-
sejo de Universidades, que resuelve la solicitud y la pasa al MECD para la respectiva firma y notificación. 
Este proceso se encuentra repartido entre los tres órganos: el político, a través del ministerio; el ad-
ministrativo, integrado por el Consejo de Universidades y el técnico desarrollado por la ANECA.
La ANECA es una fundación perteneciente al sector público estatal, creada en 2002 mediante el 
acuerdo del Consejo de Ministros de 19 de julio de 2002. Su principal objetivo, que se encuentra plas-
mado en el artículo 32.1 de la LOMLOU, es ayudar a la mejora de la calidad del sistema de educación 
superior en el país por medio de procesos de evaluación, certificación y acreditación de enseñanzas, 
programas, profesores e instituciones. Asimismo, se encarga de enviar informes al Ministerio de Educa-
ción, Cultura y Deporte sobre los procesos de evaluación. También desarrolla un papel importante en 
relación con los agentes de las universidades públicas españolas.
Las labores de la agencia se extienden a todo el territorio español. Tiene facultades exclusivas en el 
proceso de acreditación del profesorado funcionario (acreditación nacional para el acceso a los cuerpos 
docentes universitarios) y a las encomiendas de evaluación del Ministerio de Educación, Cultura y De-
porte. En coordinación con las agencias autónomas, comparte funciones de evaluación de enseñanzas 
universitarias (verificación, seguimiento y acreditación). Además, la ANECA se encarga de la evaluación 
de las titulaciones y del profesorado contratado de las CCAA sin agencia de calidad propia. 
La misión de la ANECA es brindar garantía externa de calidad al sistema universitario español y ayu-
dar a su continua mejora. Este objetivo se desarrolla por medio de las siguientes funciones: fomentar 
la mejora del desarrollo de la actividad docente, de investigación y de gestión de las universidades, 
ayudar a medir el rendimiento de la educación superior de acuerdo con los procesos objetivos y trans-
parentes, brindar a las administraciones publicas la información correcta para la toma de decisiones y 
brindar información a la sociedad sobre el desarrollo de objetivos en las actividades de las instituciones 
de educación superior.
En el título V de la exposición de motivos y en el artículo 32.2 de la LOMLOU se establece la inde-
pendencia de la agencia. Asimismo, en los estatutos de la ANECA (arts. 7 y 17) la autonomía se esta-
blece para el desarrollo de las funciones de evaluación; concretamente, en  los programas obligatorios 
VERIFICA, MONITOR, PEP y ACADEMIA. La norma determina las bases que se deben tener en cuenta 
en la evaluación. Después de este paso la agencia queda en libertad de establecer sus procedimientos, 
criterios y referentes en los programas que se crearan, basándose en estándares técnicos y referentes 
europeos.
Para los programas desarrollados voluntariamente, MENCION, AUDIT y DOCENTIA, no existe una 
legislación que los regule. La ANECA establece sus objetivos, crea el proceso, genera los criterios y los 
referentes de evaluación y, finalmente, selecciona a los miembros de las comisiones.
En España existen 10 agencias encargadas de la evaluación de la calidad de las universidades en las 
CCAA, cuatro de estas pertenecen a ENQA y están adscritas a EQAR. Estas agencias pertenecen a la 
Red Española de Agencias de Calidad Universitaria (REACU), creada en 2005, que es la encargada de la 
coordinación entre ellas. Aunque no se puede enmarcar dentro de una categoría oficial, no es ajena a 
la normativa que hace referencia a la creación conjunta de protocolos de evaluación. 
Para todos los programas, el proceso de selección de los evaluadores de los comités se desarrolla 
según los perfiles profesionales y atendiendo a su desarrollo técnico-científico descritos en los soportes 
documentales. Los evaluadores tienen que firmar un código ético mediante el cual se garantiza la inde-
pendencia en todos sus procedimientos.
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Con respecto a las reclamaciones, la agencia cuenta con una Comisión de Garantía y Programas, 
encargada de solucionar y dar respuesta a todas las reclamaciones en el proceso de evaluación, con 
excepción del programa ACADEMIA, que tiene su propia comisión para estos casos. 
La ANECA está formada por tres coordinaciones subordinadas a la dirección: evaluación de profe-
sorado, evaluación de enseñanzas e Instituciones y coordinación general. La estructura de la ANECA ha 
sufrido transformaciones en el periodo comprendido entre 2007 y 2012. Han desaparecido la Coordina-
ción de Innovación en 2010 y la Comisión Técnica en 2009, ambas constituidas en 2007. 
La primera buscaba diseñar, en una etapa inicial, los programas de evaluación y, en el momento en 
que se empezaban a ejecutar, la experiencia adquirida por las coordinaciones de enseñanzas la hizo 
innecesaria. En la segunda se encontraba una gran variedad de asesores expertos que brindaban ase-
soría a la dirección acerca de la mejor manera de implantar los diferentes programas. La cualificación 
de la plantilla, así como la experiencia de los evaluadores, comisiones y técnicos, hicieron innecesaria la 
asesoría, ya que la agencia encontró la manera de realizarlo por sí misma. 
Los órganos de gobierno de la agencia son: el Patronato, el Consejo de Dirección, el Consejo Ase-
sor y la Comisión de Garantías y Programas.
El Patronato es el órgano perteneciente al gobierno que se encarga de la representación, y es 
conducido por el ministro de educación. A través de los estatutos se han integrado nuevos agentes 
pertenecientes al sistema universitario, que incluye tres rectores, tres comunidades autónomas, cuatro 
personalidades con reconocimiento en el ámbito científico, tres estudiantes y un consejo social.
El Consejo de Dirección es el representante ejecutivo de la ANECA. Es el encargado de las diferen-
tes actividades de la agencia y está formado por la directora y los responsables de las tres coordina-
ciones de esta. Es el principal órgano en el proceso de toma de decisiones en materia de programas 
y campos de acción de la institución. Se espera de ella una actuación objetiva e independiente en la 
toma de decisiones de las evaluaciones.
El Consejo Asesor es el encargado de la consultoría, cumple sus objetivos con independencia, ob-
jetividad y profesionalidad. Está integrado por expertos, nacionales e internacionales, en el campo 
académico y en el de evaluación de calidad (dos europeos y dos de América Latina), también por re-
presentantes de los estudiantes y de los consejos sociales. 
La Comisión de Garantía y Programas, creada en 2012, es el resultado de la unión entre las comi-
siones de recursos y las reclamaciones de los programas de evaluación de las enseñanzas VERIFICA y 
MONITOR, y del profesorado. También está encargada de las diferentes evaluaciones que le asigne el 




Figura 3.4. Organigrama de la ANECA
Fuente: Informe de Autoevaluación según los criterios y directrices para la garantía de la calidad en el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior, 2012, p. 67.
 
Destacamos para nuestro estudio las funciones de la Coordinación de Evaluación de Enseñanzas e 
Instituciones. Estas funciones son: el diseño de proyectos y programas de evaluación conforme al plan 
de actividades de la ANECA y el diseño de los protocolos de evaluación de las guías y del proceso. 
Le corresponde a esta unidad, también, cumplir la tarea de asesorar tanto a unidades internas como 
externas a la propia ANECA, a universidades regidas por la ANECA y a universidades pertenecientes a 
las comunidades autónomas, y formar técnicos evaluadores que actúan en la ANECA. 
La segunda línea de trabajo es la participación en reuniones nacionales e internacionales. Actúan 
como ponentes o asesores en redes de agencias internacionales, congresos, jornadas, encuentros para 
el diseño de programas y acuerdos. Y la tercera línea es de difusión de la cultura de calidad en cola-
boración con entidades, universidades, comunidades autónomas u otras agencias. Para esta tercera 
línea, la ANECA realiza reuniones periódicas con la Comisión Ejecutiva de la Conferencia de Rectores 
de Universidades Españolas (CRUE, 2012) y con los Consejos de Asesores o con los Consejos Sociales 
de las Universidades.
3.2.3.2. Estructura y organización del CNA
En Colombia, el MEN, a través del viceministerio de educación superior, se encarga de brindar apoyo 
a la formulación, reglamentación y adopción de políticas, planes, programas y proyectos que tienen 
Dirección
Comisión de Garantía 
y Programas
Gabinete Técnico
Unidad de Relaciones 
Institucionales e 
Internacionales
Coordinación de Evaluación de 
Enseñanzas e Instituciones
Unidad de Evaluación de    
Enseñanzas y Titulaciones
Coordinación de Evaluación del 
Profesorado




Unidad de Gestión Económica 
y Presupuestaria
Unidad Informática






Unidad de Servicios Generales
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
92
relación con la educación superior. Es el coordinador de las relaciones intersectoriales con todos los 
estamentos que forman parte de la planificación, regulación, vigilancia y control de la educación supe-
rior; específicamente, las que están encargadas de la garantía y la evaluación de la calidad, tanto de 
programas académicos como de instituciones, el ejercicio de la inspección y vigilancia, las directrices 
para el aumento de la cobertura y las mejoras en la eficiencia administrativa. 
En la organización del viceministerio de educación superior, la Dirección de Calidad y la Subdi-
rección de Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior, son las encargadas de evaluar las 
condiciones bajo las que funcionan las instituciones y los programas académicos y de otorgamiento de 
las respectivas autorizaciones.
El CESU está conformado por representantes del sector educativo (docentes, estudiantes, institu-
ciones e investigadores), del sector productivo y del gobierno. Se encarga de asesorar al Ministerio de 
Educación en temas de educación superior y de la definición de las políticas de acreditación.
El CNA es un organismo que se encarga de la asesoría de la política de calidad y de la ejecución de 
los diferentes procesos de acreditación de alta calidad en los programas e instituciones de educación 
superior. El CNA conforma la estructura del sistema educativo colombiano que está regido por las po-
líticas educativas definidas por el MEN y el CESU.
La Comisión Nacional Intersectorial para el Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior 
(CONACES) se encarga de brindar apoyo al MEN en el proceso de verificación de las condiciones 
mínimas que se deben cumplir para la calidad o el registro calificado de programas académicos, de la 
creación de instituciones de educación superior, de los diferentes trámites que tienen relación con el 
cambio de carácter académico y de la redefinición institucional de las mismas. Esta se creó con el De-
creto 2230 de 2003 de 8 de agosto de 2003, por el cual se modificó la estructura del MEN.
La comisión está organizada por salas. Cada una, teniendo en cuenta su origen y el área de cono-
cimiento, tiene la responsabilidad de la evaluación y emisión de informes, con el apoyo de los pares 
académicos, según la Ley 1188 de 2008, de 25 de abril, por la cual se regula el registro calificado de 
programas de educación superior, y se dictan otras disposiciones, a partir de las cuales el Ministerio 
Nacional expide el correspondiente acto legislativo. 
Los integrantes de CONACES se eligen teniendo como referente sus capacidades y cualidades a 
nivel académico. Para realizar la postulación a la Comisión, es necesario que cumplan el requisito de 
tener titulación tanto en pregrado como en posgrado –preferiblemente doctorado–, más de cinco años 
de experiencia en docencia universitaria o en investigación, tener publicaciones acreditadas o artículos 
de revistas indexadas nacional o internacionalmente y haber realizado investigaciones reconocidas en 
el área correspondiente. Entre las entidades encargadas de proveer insumos al sistema de garantía de 
calidad, y que articulan sus acciones, están:
  El Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnología e Innovación, (COLCIENCIAS): en-
cargado de promover y orientar las políticas que buscan fortalecer la investigación en los 
campos de ciencia y tecnología para conseguir el desarrollo del país.
  El Instituto Colombiano de Crédito Educativo y Estudios Técnicos en el Exterior (ICETEX): 
se encarga de ayudar a ingresar y a permanecer en la educación superior, mediante crédi-
tos educativos que financien las matrículas y el sustento de los estudiantes, principalmente 
en quienes no tienen recursos económicos suficientes.
  El Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior (ICFES): se encarga de 
la evaluación del sistema de educación en Colombia, por medio de pruebas que se reali-
zan a los estudiantes antes de su ingreso en la educación superior. Igualmente, al terminar 
los estudios se realizan los Exámenes de Calidad de la Educación Superior ECAES, actual-
mente SABER PRO. Estas son pruebas académicas con carácter público y están reguladas 
por el Decretos 3963, de 14 de octubre de 2009, del MEN, por el cual se reglamenta el 
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examen de Estado de calidad de la educación superior y por el Decreto 4216, de 30 de 
octubre de 2009, por el cual se modifica el decreto anterior y se reglamenta el examen de 
Estado de calidad de educación superior.
Dentro de los actores con influencia directa en el sistema de garantía de calidad, se deben resaltar las 
instituciones de educación superior, con sus programas académicos y los pares académicos que desa-
rrollen in situ el proceso de la evaluación para el registro calificado y para la acreditación en alta calidad.
El CNA, es un apoyo para el MEN en el proceso de desarrollo de convalidaciones y reconocimientos 
de las diferentes titulaciones. Asimismo, ayuda desde su posición de evaluador a crear vínculos con di-
ferentes redes y acciones de cooperación y divulgación, a dar valor a la calidad de la educación superior 
que traspasa fronteras, de tal forma que se proteja a los estudiantes y a los demás interesados, de una 
educación superior con niveles de calidad muy bajos. También el Consejo se esfuerza por cumplir las di-
rectrices en materia de calidad de la educación superior a través de las fronteras de la UNESCO (2005).
El CNA conforma la estructura del Sistema Educativo Colombiano, regido por las políticas educati-
vas definidas por el MEN y su organismo asesor que es el CESU, el CESU es el encargado de desarrollar 
las funciones de coordinación, planificación, recomendación y asesoría relacionadas con la educación 
superior, así como reglamentar y definir la organización del Sistema Nacional de Acreditación (SNA), 
de acuerdo a las competencias que le atribuye la Ley 30, de 28 de diciembre de 1992, por la cual se 
organiza el Servicio Público de la Educación Superior. En la figura 3.5. podemos apreciar que el CESU 
se encuentra en el más alto nivel jerárquico del sistema.
Figura 3.5. Organigrama del CNA
Fuente: Informe de Autoevaluación del Sistema Nacional de Acreditación del CNA. Según las directrices de buenas prácticas 
de INQAAHE y de las orientaciones de RIACES, 2011, p. 32.
Para Colombia, el CNA, organismo de naturaleza académica dependiente del CESU, tiene la fun-
ción esencial de promover y ejecutar la política de acreditación adoptada por el CESU y coordinar 
los respectivos procesos. Por consiguiente, orienta a las instituciones de educación superior para que 
adelanten sus procesos de autoevaluación. Asimismo adopta los criterios de calidad, instrumentos e in-
dicadores técnicos que se aplican en la evaluación externa, designa los pares externos que la practican 
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En dicho contexto, el CNA es un organismo asesor de la política de calidad y ejecutor de los proce-
sos de acreditación de alta calidad de programas e instituciones de educación superior. El CNA hace 
parte de la estructura del Sistema Educativo Colombiano, que se rige por las políticas educativas defini-
das por el MEN y el Consejo Nacional de Educación Superior. En la Figura 3.6. apreciamos la ubicación 
del CNA en el nivel asesor, como generador de políticas y propuestas ante el MEN y el CESU, y en el 
nivel ejecutor, para la realización de procesos de acreditación.
Figura 3.6. Componentes del sistema de garantía de calidad de Colombia
Fuente: Informe de Autoevaluación del Sistema Nacional de Acreditación del CNA. Según las directrices de buenas prácticas de 
INQAAHE y de las orientaciones de RIACES, 2011, p. 11.
Para el direccionamiento de las acciones y procesos de acreditación, el CNA cuenta con un plan 
estratégico (Bases para el Plan Estratégico del CNA, 2010-2012), que orienta el desarrollo de su plata-
forma estratégica a mediano plazo. Esta se ejecuta para desarrollar la misión que se ha definido tanto 
legal como conceptualmente. En este documento se ha plasmado la visión del SNA y del CNA, los prin-
cipios, el compromiso ético, el diagnóstico estratégico, los objetivos y las estrategias para su desarrollo. 
Este plan se complementa con los planes de acción operativos anuales que se ejecutan sujetos a las 
disponibilidades presupuestarios del MEN. La plataforma normativa y estratégica del CNA, su estruc-
tura, organización y los procesos que desarrolla tienen como eje la transparencia, la responsabilidad y 
el compromiso de sus integrantes.
El CESU, es el órgano encargado de asignar los integrantes del CNA, después de realizadas las con-
vocatorias públicas en las que se establece el perfil de los consejeros que se elegirán. 
La estructura organizativa del CNA está integrada por siete consejeros  y por un grupo de profesio-
nales pertenecientes a la Secretaría Técnica. 
Dentro de las funciones que son asignadas por el CESU a los consejeros se encuentra el promover 
y ejecutar la política de acreditación adoptada por el CESU y coordinar los respectivos procesos, in-
centivar a las instituciones de educación superior para adelantar procesos de autoevaluación con miras 
a la acreditación, definir los criterios, características de calidad y los instrumentos para las diferentes 
etapas del proceso, designar los equipos de pares académicos tanto nacionales como internacionales 
para la evaluación externa de programas e instituciones, realizar la evaluación final de la calidad de 
programas e instituciones, formular las recomendaciones confidenciales para el mejoramiento de las 
IES y programas que no logren la acreditación y emitir el concepto técnico con destino al MEN sobre 
el cumplimiento de alta calidad. 
Los integrantes de este cuerpo colegiado intervienen en todas las etapas del proceso de acredita-
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académicos, acompañan y asesoran a las instituciones de educación superior, son las encargadas de la 
inducción de los pares académicos, revisan los informes de la evaluación externa que son presentados 
por los pares académicos, crean y presentan ponencias acerca de los programas y las instituciones que 
les son asignadas, asisten a las diferentes reuniones a las que se les convoca, son representantes del 
CNA en los diferentes actos académicos a nivel nacional e internacional que están relacionados con la 
calidad, la evaluación y la acreditación de la educación superior y se reúnen una vez al mes por dos días 
completos, aparte de las sesiones extraordinarias a las que se convoquen. 
El consejo tiene un coordinador que es designado por los consejeros, y el cargo tiene una duración 
de un año, este coordinador es el encargado de guiar las gestiones del consejo y de la Secretaría Téc-
nica del mismo.
Desde el año 2001 se organizó la Secretaría Técnica con el fin de prestar apoyo técnico, académico 
y administrativo para el desarrollo de sus acciones. 
Esta Secretaría Técnica ha conformado un equipo de trabajo interno y la comunidad académica na-
cional e internacional a través de pares académicos encargados de realizar la evaluación externa. 
Las funciones de esta secretaría son, principalmente, analizar los documentos institucionales (condi-
ciones iniciales, autoevaluación, evaluación externa); elaborar los documentos técnicos que se requie-
ran; organizar y consolidar el banco de pares académicos; capacitar y hacer seguimiento a los pares 
académicos; hacer seguimiento a programas e instituciones acreditadas y en proceso de acreditación; 
colaborar en la organización de seminarios, conferencias y otros eventos académicos de promoción de 
la calidad de la evaluación y acreditación de la educación superior; identificar fuentes de financiamien-
to, llevar a cabo la programación y la ejecución presupuestal; apoyar el desarrollo de soportes infor-
máticos, documentales y de difusión; contribuir al establecimiento de relaciones con las comunidades 
académicas nacionales e internacionales, con los organismos gubernamentales y con las instituciones 
del sector educativo y finalmente coordinar las relaciones con las agencias de acreditación extranjeras 
y con los organismos de cooperación internacional.
3.2.4. Normativa jurídica de las agencias
La normativa jurídica hace referencia a los elementos esenciales que la ley le otorga a las agencias 
nacionales de calidad para el desarrollo de sus funciones, teniendo en consideración que dentro de 
los procesos de acreditación confluyen diferentes actores, tales como la administración pública, las 
universidades, los evaluadores externos y cuerpos colegiados que representan diferentes sectores de 
la comunidad académica y la sociedad.
3.2.4.1. ANECA: Normativa jurídica
La ANECA tiene un papel de gran importancia en la relación autonomía-rendición de cuentas en el 
sentido de apoyar y reforzar procesos de calidad dentro del sistema de educación superior español. A 
través de la ley se cataloga como agencia del Estado que busca la mejora de los servicios públicos. Con 
esto se logra una mejor coordinación de los procesos de garantía de calidad, así como la definición de 
criterios de evaluación, consiguiendo la implicación de las instituciones universitarias a las respuestas 
que demanda la sociedad y el medio productivo.
Con respecto a los procesos de evaluación, el gobierno español ha determinado como obligatorio 
el ejercicio de la educación con altos niveles de calidad, lo que se evidencia en los Reales Decretos 
que se presentan en la tabla 3.10. Cualquier título, ya sea de grado, máster o doctorado, debe tener 
un proceso de acreditación, que se realiza en tres momentos: el primero es la verificación o acredita-
ción ex ante, de la propuesta de título previa a su autorización, el segundo es el seguimiento anual 
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de su implantación y, finalmente, la acreditación ex post a los cuatro años de haberse implantado el 
máster y a los seis años de la implantación del grado y doctorado. De la misma manera se encuentra 
la normativa vigente para la acreditación y la evaluación del profesorado, que será analizada poste-
riormente en el apartado de programas de acreditación de la ANECA.
Tabla 3.10. Reales Decretos de la ordenación del sistema universitario español
PROGRAMAS REAL DECRETO OBJETIVO
Enseñanzas
RD 1393/2007 de 29 de octubre, por 
el que se establece la ordenación de 
las enseñanzas universitarias oficiales, 
modificado posteriormente por el RD 
861/2010, del 02 de julio. 
Establece el sistema de enseñanzas universitarias 
oficiales de España, y el procedimiento de eva-
luación para su verificación, seguimiento y acre-
ditación.
RD 1614/2009, de 26 de octubre, por el 
cual se establece la ordenación de las 
enseñanzas artísticas superiores regula-
das por la Ley Orgánica 2/2006, del 3 de 
mayo, de educación.
Ordena las enseñanzas artísticas superiores desde 
la perspectiva de su integración en el sistema edu-
cativo y el planteamiento del conjunto de las ense-
ñanzas artísticas, dota a las mismas de un espacio 
propio y flexible en consonancia con los principios 
del Espacio Europeo de Educación Superior.
RD 99/2011, de 28 de enero, por el cual 
se regulan las enseñanzas oficiales de 
doctorado. 
Regula las enseñanzas oficiales de doctorado y 
establece su procedimiento de verificación, segui-
miento y renovación de la acreditación.
RD 1027/2011, de 15 de julio, por el que 
se establece el Marco Español de Cua-
lificaciones para la Educación Superior, 
MECES.
Establece el Marco Español de Cualificaciones para 
la Educación Superior y describe sus niveles con el 
fin de permitir la clasificación, comparación y trans-
parencia de las cualificaciones de la educación su-
perior en el sistema educativo español.
RD 1618/2011, de 14 de noviembre, so-
bre reconocimiento de estudios en el 
ámbito de la educación superior. 
Se da un tratamiento integral al reconocimiento de 
estudios en la educación superior, a partir de la si-
militud entre competencias, conocimientos y resul-
tados de aprendizaje, para facilitar la movilidad de 
los estudiantes.
Profesorado
RD 1052/2002, del 11 de octubre, por el 
que se regula el procedimiento para la 
obtención de la evaluación de la ANE-
CA, y de su certificación a los efectos de 
contratación de personal docente e in-
vestigador universitario.
Regula el procedimiento de evaluación de las ac-
tividades docentes e investigadoras y la formación 
académica para el acceso a las figuras de profesor 
universitario contratado (Profesor Contratado Doc-
tor, Profesor Ayudante Doctor, Profesor Colabora-
dor y Profesor de Universidad Privada). 
RD 1312/2007, de 5 de octubre, por el 
cual se establece la acreditación nacio-
nal para el acceso a los cuerpos docen-
tes universitarios.
Regula el procedimiento de acreditación nacional 
para el acceso a los cuerpos de funcionarios docen-
tes universitarios (Profesores Titulares de Universi-
dad y Catedráticos de Universidad).
RD 989/2008, de 13 de junio por el que 
se regula la contratación excepcional de 
profesores colaboradores.
Regula el procedimiento de evaluación de las acti-
vidades docentes e investigadoras, y la formación 
académica de los solicitantes, para el acceso a la 
figura de Profesor Colaborador, cuya contratación 
estará limitada en el tiempo hasta mayo de 2013, 
cuando ya esté consolidada la nueva ordenación 
de las enseñanzas universitarias prevista en el RD 
1393/2007.
Fuente: elaboración propia a partir del Informe de Autoevaluación según los criterios y directrices para la garantía de la calidad 
en el Espacio Europeo de Educación Superior, 2012, p. 10.
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Con respecto a la adaptación de las titulaciones universitarias al EEES, iniciada en octubre de 
2007 y reglamentada mediante el RD 1393/2007 de 29 de octubre, por el que se establece la orde-
nación de las enseñanzas universitarias oficiales, modificado posteriormente por el RD 861/2010, 
del 02 de julio del mismo año, se fija la responsabilidad a la ANECA de realizar este seguimiento. 
En el año 2009 comparte dicha responsabilidad con las comunidades autónomas pero, a partir de 
la modificación del decreto, se determina que solamente las agencias pertenecientes a la ENQA y 
a la EQAR pueden realizar la función de seguimiento, acreditación y modificación de los planes de 
estudios anteriormente evaluados, dejando al resto de agencias la función de acompañamiento en 
el ámbito territorial.
En la tabla 3.11. se presenta el proceso de evaluación de las titulaciones y las responsabilidades en 
cada una de sus fases.
Tabla 3.11. Fases y responsabilidades del proceso de evaluación de las titulaciones universitarias 
españolas
DECISIÓN FASES DEL PROCESO









ANECA y Agencias 
autonómicas




miembros de ENQA 
2009-2010
ANECA y Agencias 
ENQA y EQAR (2010-)
Fuente: elaboración propia a partir del Informe de Autoevaluación según los criterios y directrices para la garantía de la calidad 
en el Espacio Europeo de Educación Superior, 2012, p. 11.
3.2.4.2. CNA: Normativa Jurídica
El Sistema Nacional de Acreditación de Colombia fue creado por la Ley 30, de 28 de diciembre 
de 1992, por la cual se organiza el Servicio Público de la Educación Superior (art. 53) y es el en-
cargado de organizar la educación superior del país y garantizar a la sociedad que los programas 
académicos y las instituciones de educación superior acreditados ofrezcan el servicio público 
con altos niveles calidad. La misma Ley 30, de 28 de diciembre de 1992, por la cual se organiza el 
Servicio Público de la Educación Superior, en su artículo 54 da vida al CNA, cuya función es la de 
poner en marcha el SNA:
Artículo 53. Créase el Sistema Nacional de Acreditación para las instituciones de educación 
superior cuyo objetivo fundamental es garantizar a la sociedad que las instituciones que hacen 
parte del Sistema cumplen los más altos requisitos de calidad y que realizan sus propósitos y 
objetivos. Es voluntario de las instituciones de educación superior acogerse al Sistema de Acre-
ditación. La acreditación tendrá carácter temporal. Las instituciones que se acrediten, disfruta-
rán de las prerrogativas que para ellas establezca la ley y las que señale el Consejo Superior de 
Educación Superior (CESU).
Artículo 54. El Sistema previsto en el artículo anterior contará con un Consejo Nacional de 
Acreditación integrado, entre otros, por las comunidades académicas y científicas y dependerá 
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del Consejo Nacional de Educación Superior (CESU), el cual definirá su reglamento, funciones 
e integración.
Además de lo establecido en la Ley 30, de 28 de diciembre de 1992, por la cual se organiza el 
Servicio Público de la Educación Superior, existen otros actos administrativos básicos que han sido 
expedidos para reglamentar el funcionamiento y organización del proceso de acreditación, tales como 
el Decreto 2904, de 31 de diciembre 1994, que define la acreditación, organización y funcionamiento. 
Indica además, entre otros aspectos, la conformación del SNA, formado por el CESU, el CNA, las insti-
tuciones que optan por la acreditación y la comunidad académica.
El SNA de Colombia y el CNA se crearon por medio de la Ley 30, de 28 de diciembre de 1992, 
por la cual se organiza el Servicio Público de la Educación Superior, con la intención de asegurar 
a la sociedad que las diferentes instituciones de educación superior pertenecientes a él estén re-
guladas y cumplan con altos niveles de calidad y, por tanto, con sus objetivos. En la actualidad, la 
acreditación forma parte del sistema de garantía de calidad de la educación superior, el cual está 
conformado por un grupo de elementos que se unen para mejorar continuamente las instituciones 
de educación superior del país. 
El sistema de garantía de calidad de la educación superior tiene dos niveles evaluativos: el primero 
es el registro calificado o condiciones básicas de funcionamiento, que está dirigido por el MEN por me-
dio del CONACES (creada por el Decreto 2230 de 2003 de 8 de agosto de 2003, por el cual se modificó 
la estructura del MEN) y la acreditación de alta calidad de programas académicos e institucional, cuya 
responsabilidad es delegada al CNA.
3.2.5. Dependencia financiera
3.2.5.1. ANECA
La ANECA regula su régimen económico basándose en el capítulo 4 de sus estatutos, tiene una sub-
vención del MECD, que se encuentra en los Presupuestos Generales del Estado (PGE). Esto supone la 
mayor parte de los ingresos, ya que el fuerte de las evaluaciones de profesores, enseñanzas e institu-
ciones es de carácter gratuito. De la misma forma, cuenta con otros ingresos de su participación en di-
ferentes proyectos internacionales y del desarrollo de otras evaluaciones de petición y convenio, como 
la evaluación de las becas de la Fundación Caja Madrid y de los programas de formación de auditores 
de cuentas, entre otros.
La ANECA puede destinar sus recursos a las actividades que lleva a cabo para cumplir los objetivos 
propuestos y asignando así diferentes cantidades a cada uno de ellos. En la tabla 3.12. se pueden apre-
ciar los ingresos anuales de la ANECA, durante el periodo 2008-2011.
Tabla 3.12. Ingresos anuales de la ANECA 
CONCEPTO 2008 2009 2010 2011
Ingresos por la actividad propia (subvención PGE) 12.811.040 12.811.040 11.529.940 10.281.380
Otros ingresos 325.022 92.768 205.761 331.161
Subvenciones de capital traspasadas a resultado del 
ejercicio 
248.649 216.244 217.505 216.096
Ingresos financieros 178.569 47.911 15.055 36.412
Total (en euros) 13.563.280 13.167.963 11.968.261 10.865.049
Fuente: elaboración propia a partir del Informe de Autoevaluación según los criterios y directrices para la garantía de la calidad 
en el Espacio Europeo de Educación Superior, 2012, p. 29.
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A lo largo de los últimos años se ha buscado mejorar el aspecto contable. Principalmente, lo que 
se espera es lograr una asociación de los conceptos de gasto con la actividad de evaluación que lo ha 
generado, como aparece en la tabla 3.13., asimismo, la agencia continuará con el mejoramiento del 
proceso de imputación de costes a cada programa. El principal logro que se busca obtener es tener la 
capacidad de evaluar el resultado y las consecuencias económicas de los programas, lo que ayudará a 
calcular el valor añadido de cada programa (recomendación de la evaluación a la ANECA, 2007).
Tabla 3.13. Distribución de los ingresos anuales de la ANECA 
ACTIVIDAD 2010 % 2011 % 2012(*) %
  Evaluación de enseñanzas e instituciones 2.836.478 24% 2.570.689 24% 2.133.000 24%
  Evaluación de profesorado 4.284.637 36% 3.883.151 36% 3.222.000 36%
  Actividad de enfoque institucional 957.461 8% 867.743 8% 720.000 8%
  Dirección y coordinación (gastos de 
personal)
3.889.685 32% 3.525.207 32% 2.925.000 32%
Fuente: elaboración propia a partir del Informe de Autoevaluación según los criterios y directrices para la garantía de la calidad 
en el Espacio Europeo de Educación Superior, 2012, p. 29.
  
Debido al carácter público del presupuesto, se convierte en una obligación la rendición de cuentas 
al Estado, que realiza anualmente una auditoría dirigida por la Intervención General de la Administra-
ción del Estado (Ministerio de Hacienda y Administraciones Públicas). Desde sus inicios, las rendiciones 
de cuentas han obtenido informes favorables, lo que ha significado que son afines a las normas y los 
principios contables que aplican.
La agencia cuenta con 16 zonas de trabajo, salas de reuniones y conferencias, archivos y almacenes y 
centros de procesos de datos (CPD) que garantizan la seguridad y disponibilidad de los servicios, y los 
recursos materiales disponibles son inventariados anualmente.
Además, cuenta con aplicaciones informáticas específicas para cada programa, estas permiten co-
nectar a los evaluadores y el acceso a la información de cada expediente para luego realizar la evalua-
ción. Los requerimientos de evaluación de cada uno de los programas se desarrollan a través de esas 
aplicaciones, menos VERIFICA que se realiza por medio del ministerio. 
3.2.5.2. CNA
Para Colombia, el MEN asigna los presupuestos anualmente como resultado de un acuerdo entre el 
CNA, el Viceministerio de Educación Superior y los colaboradores inmediatos. Se tiene en cuenta la 
propuesta inicial del plan de acción del CNA. La asignación del presupuesto depende de la disponi-
bilidad de recursos para desarrollar las políticas y estrategias de la calidad de la educación superior, 
las prioridades y los objetivos que se establecen en el plan estratégico del consejo. El manejo de los 
recursos se solicita y gestiona desde el CNA sin importar la fuente de origen de los recursos, que pue-
de ser por inversión o funcionamiento. En la tabla 3.14 podemos apreciar la discriminación de recursos 
presupuestarios del CNA para el año 2010.
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Tabla 3.14. Recursos presupuestarios CNA 
RECURSOS (PARA EL AÑO 2010) ASIGNACIONES
Área disponible para el CNA 1.115 metros cuadrados. 
Total presupuesto CNA 2010 
2.559.824.454 pesos sin incluir costo de personal. 
1.619.459.886 pesos inversión. 
940.364.568 pesos funcionamiento. 
Porcentaje de crecimiento del presupuesto asignado al 
CNA 2009-2010 
24.23%
Costos del procesos de acreditación pagado por las IES 
El CNA no cobra costos por membresía ni costos a las 
IES por el proceso de acreditación.
Costo promedio visita de pregrado 7.103.930 pesos.
Costo promedio visita posgrado 13.464.260 pesos. 
Costo promedio visita para acreditación institucional 25.711.505 pesos. 
Promedio de integrantes de un equipo de pares 3 personas. 
Fuente: Informe de Autoevaluación del Sistema Nacional de Acreditación del CNA. Según las directrices de buenas prácticas de 
INQAAHE y de las orientaciones de RIACES, 2011, p. 39.
 
El CNA no tiene cuotas para las instituciones que se vinculan al SNA, no cobra por los procesos 
de acreditación, tanto de instituciones como de programas académicos. Espontáneamente, algunos 
organismos internacionales le brindan apoyo económico para llevar a cabo diferentes actividades en el 
marco de cooperación que tiene con las redes, como RIACES, y organismos, como la OEI.
Los recursos necesarios para llevar a cabo los procesos de acreditación los brinda el MEN, como 
establece la Resolución No. 1440 de 2005, los cuales se fijan por concepto de remuneración de los servi-
cios que prestan los pares académicos que brindan apoyo a los procesos de acreditación de programas 
o de instituciones. Estos perciben entre 3,5 y 4,5 salarios mínimos legales mensuales vigentes (SMMLV)
En las tablas 3.15. y 3.16. se pueden apreciar los costos en los que incurre el CNA en un proceso de 
acreditación de posgrado y de acreditación institucional.
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Tabla 3.15. Costo promedio de una evaluación para acreditación de un programa de posgrado (CNA)








Pasajes Nacional 750.000 1.500.000
13.464.260
Pasajes Internacional 3.000.000 3.000.000
Viáticos Nacionales 680.165 1.360.330
Viáticos Internacionales 1.360.330 1.360.330
Honorarios Par Nacional Coordinador 2.387.025 2.387.025
Honorarios Par Nacional 1.856.575 1.856.575
Honorarios Par Internacional 2.000.000 2.000.000
INFORMACIÓN DESCRIPTIVA
No de pares que realizan la visita 3
Días promedio de duración de visita 2.5
Días promedio de viáticos pares internacionales 5
Valor viáticos por día pares nacionales 272.066
Valor viáticos por día pares internacionales ajustado con el 
valor de los viáticos de los pares nacionales (el valor se da 
en pesos)
272.066
Honorarios Par Académico 3.5 SMLMV
Honorarios Par Coordinador 4.5 SMLMV
Honorarios Par Internacional 1000 US 2.000.000
Fuente: Informe de Autoevaluación del Sistema Nacional de Acreditación del CNA. Según las directrices de buenas prácticas de 
INQAAHE y de las orientaciones de RIACES, 2011, p. 40.
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Tabla 3.16. Costo promedio de una evaluación para acreditación institucional (CNA)








Viáticos Pares Nacionales 680.165 3.400.825
25.711.505
Viáticos Pares Internacionales 1.360.330 1.360.330
Tiquetes Pares Nacionales 750.000 3.750.000
Tiquetes Pares Internacionales 3.000.000 3.000.000
Honorarios Par Coordinador 2.387.025 2.387.025
Honorarios Par Relator 2.387.025 2.387.025
Honorarios Par Académico (que reemplaza al relator) 1.856.575 1.856.575
Honorarios Par Nacional 1.856.575 5.569.725
Honorarios Par Internacional 2.000.000 2.000.000
INFORMACIÓN DESCRIPTIVA
No de pares que realizan la visita  6
Días promedio de duración de visita 2.5
Días promedio de viáticos pares internacionales 5
Valor viáticos por día pares nacionales 272.066
Valor viáticos por día pares internacionales ajustado con el 
valor de los viáticos de los pares nacionales (el valor se da 
en pesos)
272.066
Honorarios Par Académico 3.5 SMLMV
Honorarios Par Coordinador 4.5 SMLMV
Honorarios Par Relator 4.5 SMLMV
Honorarios Par Internacional 1000 US 2.000.000
Salario Mínimo Legal Vigente con el aumento del 3% 530.450
Fuente: Informe de Autoevaluación del Sistema Nacional de Acreditación del CNA. Según las directrices de buenas prácticas de 
INQAAHE y de las orientaciones de RIACES, 2011, p. 41.
Podemos apreciar cómo han aumentado considerablemente los presupuestos asignados al CNA 
entre los años 2009 y 2010 (véase tabla 3.17). Es importante aclarar que estos rubros no incluyen los 
costos directos de personal que trabaja en la Secretaría Técnica del CNA, ni del personal que está 
en las instalaciones del MEN que colabora con la gestión y los trámites necesarios del proceso de 
acreditación.
Tabla 3.17. Recursos asignados a la gestión del CNA (2008 a 2010)
FUENTES 2008 2009 2010 PORCENTAJE CRECIMIENTO
2009-2010
Inversión 1.076.454.914 1.035.529.045 1.619.459.886 36,06%
Funcionamiento 865.260.000 904.050.272 940.364.568 3,86%
Total 1.941.714.914 1.939.579.317 2.559.824.454 24, 23%
Fuente: Informe de Autoevaluación del Sistema Nacional de Acreditación del CNA. Según las directrices de buenas prácticas de 
INQAAHE y de las orientaciones de RIACES, 2011, p. 41.
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El CNA cuenta, por separado, con la disponibilidad de presupuestos que se requieren para el fun-
cionamiento administrativo y para la gestión propia del proceso de acreditación por medio de los re-
cursos de inversión. En las tablas 3.18. y 3.19. podemos apreciar la discriminación del presupuesto para 
inversión, logística y funcionamiento.
Tabla 3.18. Composición del presupuesto de inversión del CNA (2010)
PLAN  DE  ACCIÒN Y PRESUPUESTO PROYECTOS CNA 2010 – RECURSOS INVERSIÒN Y LOGÌSTICA
Descripción Recursos
1 PROCESOS ACADÉMICOS DEL CNA
1.1 Evaluación de Programas de Pregrado 140 programas 1.032.822.700
1.2 Evaluación Institucional 5 Acreditaciones 150.011.316
1.3 Evaluación de Programas de Postgrado 10 Programas 156.625.870
1.4 Inducción de Pares 20 Pares 17.838.900
1.5 Formación de Pares Académicos 22.659.100
2 Formación de pares para acreditación internacional de progra-
mas académicos en el Mercosur-Sistema Arcosur
11.702.000
Contratación Evaluación de impacto 150.000.000
3 Reunión presentación entrega de lineamientos para programas 
de maestrías y doctorados y documentos de actualización
8.000.000
4 Cultura de la acreditación. Talleres regionales 30.000.000
5 Evaluación externa internacional: apoyo para visitas de pares 
internacionales
9.800.000
6 Preparación y realización visita evaluación externa internacional 30.000.000
TOTAL 1.619.459.886
Fuente: Informe de Autoevaluación del Sistema Nacional de Acreditación del CNA. Según las directrices de buenas prácticas de 
INQAAHE y de las orientaciones de RIACES, 2011, p. 42.
Tabla 3.19. Composición del presupuesto de funcionamiento del CNA (2010)
RUBRO VALOR
1 Mantenimiento Instalaciones CNA 5.500.000
2 Suministro papelería y aseo y cafetería 30.020.000
3 Honorarios y Viáticos 642.000.000
4 Tiquetes 41.000.000
5 Servicios Públicos y Administración Edificio 111.544.568
6 Correspondencia, Archivo y Fotocopias 50.300.000
7 Logística de Talleres y Reuniones 60.000.000
TOTAL 940.364.568
Fuente: Informe de Autoevaluación del Sistema Nacional de Acreditación del CNA. Según las directrices de buenas prácticas de 
INQAAHE y de las orientaciones de RIACES, 2011, p. 43.
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El manejo de los recursos se solicita y se gestiona desde el CNA sin importar la fuente de origen 
del recurso, sea inversión o funcionamiento. Si los recursos son de funcionamiento, el MEN interna-
mente desarrolla el trámite administrativo correspondiente; cuando los recursos son de inversión, el 
trámite se delega en un operador externo.
Para desarrollar la gestión de la acreditación, el CNA tiene un sistema integrado de información que 
busca facilitar la transparencia del sistema de acreditación, la verificabilidad de las decisiones que se 
toman, y que están relacionadas con la acreditación de programas académicos y de instituciones, y es-
tablecen los indicadores que ayuden a estudiar el impacto de la acreditación en la educación del país. 
La página web del CNA contiene información que permite a la comunidad académica y a la socie-
dad tener acceso a los contenidos, los proyectos, los planteamientos estratégicos, las guías y los indi-
cadores del SNA de manera interactiva. 
Otro componente del sistema integrado de información es el subsistema de monitoreo que registra 
el tiempo que demora el proceso de evaluación y acreditación tanto de programas como institucional.
Para la conservación de estos documentos físicos se desarrollan procesos técnicos de clasificación 
de acuerdo a las tablas de retención documental del CNA, que están incluidas en la subdirección de 
aseguramiento de la calidad del MEN.
3.2.6. Programas de evaluación de la ANECA y el CNA
3.2.6.1. Programas de evaluación de la ANECA
La ANECA realiza diversos tipos de evaluación, que se pueden diferenciar en dos grandes grupos. 
El primero sería las evaluaciones que efectúa la ANECA por mandato legislativo de obligatorio cum-
plimiento, son la evaluación de programas por una parte y la evaluación de profesorado por otra (la 
evaluación de programas, básicamente, evalúa planes de estudio de títulos oficiales). Y el segundo, es 
la evaluación de profesorado, que se subdivide en dos, el profesorado que solicita ser contratado por 
la Unión y el profesorado que intenta incorporarse a la función pública o promocionarse en la misma.
La acreditación de profesorado se requiere para la contratación cuando una persona quiere ser 
contratada por primera vez para una universidad en un puesto determinado, o bien acreditarse para 
acceder al cuerpo de funcionarios, ya sea como titular de universidad o como catedrático. 
Al respecto de la contratación docente, la Ley Orgánica de Modificación de la Ley Orgánica de 
Universidades 4/2007, del 12 de abril (LOMLOU) establece en el artículo 45 que el personal Docente 
Investigador (PDI) de las universidades públicas se compone de los funcionarios de cuerpos docentes 
universitarios y del personal contratado. Este segundo tipo, de acuerdo al artículo 52, incluye la exis-
tencia de profesorado contratado doctor con contrato indefinido y a tiempo completo, previa evalua-
ción positiva por parte de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad (ANECA) o del órgano de 
evaluación externo que la ley de la comunidad autónoma defina. De esta manera, la plantilla docente 
está formada por catedráticos de universidad (CU) y profesores titulares (TU), dentro de la categoría de 
funcionarios, y los doctores contratados de forma indefinida.
La ANECA desarrolla otras actividades de evaluación por iniciativa propia, por ejemplo, la evalua-
ción de sistemas de garantía de calidad AUDIT y la evaluación de la actividad docente del profesorado.
La ANECA utiliza sus propios modelos, elaborando un conjunto de directrices que luego desa-
rrolla en forma de guías, protocolos de evaluación, cartillas, manuales, etc., según los criterios de 
educación superior del modelo español y teniendo en cuenta las directrices europeas propuestas 
por la ENQA.
La ANECA toma estos criterios para la elaboración de un programa evaluativo, que puede ser nor-
mativo o no normativo, desarrollando sus propios criterios y herramientas a un nivel más particular, en-
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tendiéndose que los propuestos por la ANECA tienen un nivel más general. El caso más concreto es el 
del programa AUDIT, nacido para desarrollar las garantías de calidad de la formación, específicamente, 
de los universitarios.
El proceso de evaluación de enseñanzas se basa en la comprobación inicial y en el análisis de la 
memoria realizada por la universidad sobre la titulación. Luego se inicia un proceso de seguimiento 
–anual– para confirmar que la titulación se aplica de acuerdo con las especificaciones anteriormente 
mencionadas y se aplican las sugerencias realizadas por la agencia en la etapa de verificación. Igual-
mente, mediante la comisión CURSA, se solucionan los inconvenientes de interpretación y los con-
flictos que aparecen en la etapa de seguimiento. El proceso de acreditación ulterior tendrá una visita 
de expertos para verificar que el plan de estudios se desarrolló conforme a su planteamiento inicial. 
En cuanto a la evaluación de profesorado, a la presentación de los méritos le precede una autoeva-
luación por parte del que realiza la solicitud. Seguidamente el programa ACADEMIA, a través de sus 
respectivas comisiones, presenta una pre-evaluación y después de la visita de las delegaciones, la co-
misión recoge la resolución definitiva. El seguimiento formal no continúa, como tampoco la publicación 
de cada informe individual de evaluación, que al ser personal y confidencial está protegido conforme a 
la ley de protección de datos de carácter personal (Ley Orgánica 15/1999, de 13 de diciembre).
Respecto al enfoque institucional están los programas AUDIT y DOCENTIA. Tienen, conjuntamente, 
fases de certificación de los diseños y de su aplicación. En DOCENTIA se desarrolla un seguimiento de 
la implantación antes de la certificación del diseño implantado. En los dos programas, cada comisión 
de evaluación elabora informes, donde se incluyen las recomendaciones que se publican en la ANECA.
En términos generales, los programas tienen diferentes formas de hacer reclamaciones o de pedir 
recursos. La comisión de garantía y programas, que se denomina Comisión de Recursos, soluciona las 
reclamaciones de los programas, menos de ACADEMIA, que tiene sus propios mecanismos de regula-
ción y, específicamente, once comisiones para tal fin.
  Programas de evaluación de la ANECA
Las diferentes actividades que se desarrollan en la ANECA, especificadas en el plan de ac-
tuación, están encaminadas a la evaluación de las enseñanzas, de los docentes y de las insti-
tuciones educativas. Esas actividades se llevan a cabo por medio de varios programas que se 
pueden evidenciar de la siguiente tabla.
Tabla 3.20. Programas de evaluación desarrollados por la ANECA
PROCESOS EVALUACIÓN ANECA OBJETIVOS
ENSEÑANZAS VERIFICA Acreditación ex ante 
MONITOR Seguimiento 
MENCION DOCTORADO Certificación excelencia doctorado 
PROFESORADO PEP Evaluación profesorado contratado
ACADEMIA Evaluación profesorado funcionario 
INSTITUCIONAL AUDIT Certificación SGIC universidades
DOCENTIA Certificación calidad docencia 
Fuente: elaboración propia.
Los programas VERIFICA y MONITOR están encargados de desarrollar la evaluación ex ante. VERI-
FICA en términos de verificación y MONITOR en términos de seguimiento. Asimismo se está creando 
el programa ACREDITA, que desarrollará la evaluación antes de la acreditación.
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
106
  Programa MENCION
Desde el año 2002 y hasta el 2011, la ANECA se ha encargado de evaluar exclusivamente los 
programas de doctorado inscritos en la convocatoria para recibir la mención hacia la excelencia 
que brinda el ministerio. Este reconocimiento se realiza por la capacidad de desarrollar aspec-
tos científicos y técnicos, así como por la formación de los programas de doctorado de España.
  Evaluación del profesorado
La ANECA desarrolla dos modalidades de evaluación a profesores. En primer lugar se encuen-
tra el Programa de Evaluación del Profesorado para la contratación (PEP), que evalúa la forma-
ción académica y la actividad de los docentes aspirantes a la figura de profesor universitario 
contratado. En segundo lugar, el Programa de Acreditación Nacional para el acceso a los cuer-
pos de funcionarios docentes universitarios (ACADEMIA).
  Programa PEP
Desde el año 2002, la ANECA evalúa los perfiles de los profesores (profesor contratado doctor, 
profesor ayudante doctor, profesor colaborador y profesor de universidad privada) establecido 
en la LOMLOU, por medio de este programa. Para llevar a cabo esta función dispone de 56 
evaluadores que se distribuyen en cinco comités de evaluación por rama de conocimiento. La 
agencia comparte estas funciones con las agencias autónomas, cuya evaluación solo tiene va-
lidez para las instituciones de educación superior de la misma autonomía. Por el contrario, las 
evaluaciones de la ANECA son válidas para todas las universidades españolas.
  Programa ACADEMIA
A través de este programa se evalúan las solicitudes de acreditación para los niveles de Pro-
fesor Titular de Universidad (TU) y Catedrático de Universidad (CU) (los dos funcionarios). Para 
desarrollar este proceso cuenta con diferentes comisiones por rama de conocimiento, integra-
das por profesores de la misma cualificación que evalúan los diferentes aspectos de su currícu-
lum vítae. Las peticiones de acreditación son competencia exclusivamente de la ANECA. 
  Evaluación de enfoque institucional
Los programas que comprende este grupo son voluntarios para las universidades, pero res-
ponden a las necesidades del proceso de evaluación de las titulaciones, de tal forma que su 
aplicación garantiza el cumplimiento de una parte de estos. 
  Programa AUDIT
Este programa busca mejorar y fortalecer el desarrollo y aplicación de los SGIC en las univer-
sidades. Esta función de la ANECA, junto con la Agéncia per a la Qualitat, del Sistema Uni-
versitario de Catalunya (AQU) y la Agencia para a Calidad do Sistema Universitario de Galicia 
(ACSUG), pretende facilitar la guía para la creación de los SGIC y poner en marcha, en primer 
lugar, un procedimiento de evaluación para el diseño y, en segundo lugar, la certificación de la 
implantación de los mismos. 
  Programa DOCENTIA
La ANECA, junto con las agencias de las CCAA, ha creado e implantado este programa. Lo que 
busca es apoyar a las instituciones en el diseño y aplicación de los diferentes procedimientos 
que caracterizan la evaluación de la docencia, para garantizar la calidad de su profesorado y 
beneficiar el desarrollo y reconocimiento del mismo, mediante la evaluación externa.
  Otros programas de evaluación
La ANECA recibe solicitudes de diferentes actores, tanto del contexto nacional como del in-
ternacional, para desarrollar evaluaciones. Las solicitudes de evaluación que se reciben están 
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asociadas a tres ámbitos: de profesorado, de enseñanzas o de instituciones. Algunos de los que 
realizan estas solicitudes no se encuentran dentro del sistema de educación superior español, 
sino que pertenecen a otros organismos del Estado, por ejemplo, el Ministerio de Defensa de 
España, la Escuela de Organización Industrial, administraciones autonómicas e instituciones 
privadas, como el Instituto de Contabilidad y Auditoría de Cuentas (ICAC) o la Red Iberoame-
ricana de Colaboración Universitaria (UNIVERSIA). 
 En los procesos de evaluaciones de enseñanzas, la ANECA brinda a las demás agencias que 
participan en la verificación y el seguimiento, a las universidades y a los responsables de educación de 
las comunidades autónomas, el acceso a la información de los planes de estudio de las titulaciones y a 
los informes de evaluación de los mismos, por medio de herramientas informáticas de evaluación. 
En los procesos de las evaluaciones de profesores PEP y ACADEMIA, actualmente se está llevando 
a cabo un proceso de digitalización de documentos, que ayuda a la disminución de los expedientes 
en papel, mejorando el almacenamiento y por tanto ahorro de recursos. Asimismo, las comisiones en-
cargadas de los procesos de evaluación de los profesores también tienen acceso a las bases de datos, 
tanto nacionales como internacionales, de publicaciones científicas. Actualmente, se están optimizando 
las aplicaciones para presentar y distribuir mejor la información a los evaluadores. 
3.2.6.2. Programas de evaluación del CNA
La parte correspondiente al desarrollo de procesos, guías y protocolos de evaluación, es realizada por 
el MEN a través del CONACES. Organismo encargado de apoyar al ministerio en la verificación de las 
condiciones mínimas de calidad o registro calificado de la totalidad de los programas académicos que 
se ofertan en el país. La comisión se organiza en salas, cada una de acuerdo con su naturaleza y área 
del conocimiento, que tienen la responsabilidad de evaluar y emitir dictámenes sobre las estructuras 
curriculares de los programas, entre otros aspectos. 
El sistema de garantía de calidad de la educación superior en Colombia cuenta con dos niveles: 
uno, el registro calificado o condiciones básicas de funcionamiento, a cargo del MEN a través del 
CONACES (creada por el decreto 2230 de 2003 de 8 de agosto de 2003, por el cual se modificó la 
estructura del MEN) y, el segundo, de acreditación de alta calidad a cargo del CNA. Según el Informe 
de Autoevaluación del Sistema Nacional de Acreditación y del CNA (2011), se definen de la siguiente 
manera:
Registro Calificado, es el instrumento del sistema de aseguramiento de la calidad de la edu-
cación superior mediante el cual el Estado verifica el cumplimiento de las condiciones básicas 
de calidad para el funcionamiento de programas académicos por parte de las instituciones de 
educación superior. Es de carácter obligatorio y está a cargo de CONACES (p. 10). 
Acreditación de Alta Calidad, es el acto por el cual el Estado adopta y hace público el reco-
nocimiento que los pares académicos hacen de la comprobación que efectúa una institución 
sobre la calidad de sus programas académicos, su organización y funcionamiento y el cum-
plimiento de su función social. Es voluntaria según lo establece la Ley 30 de 1992 por medio 
de la cual se organiza el servicio público de la educación superior y su proceso está cargo del 
Consejo Nacional de Acreditación (p. 10).
El proceso de registro calificado es obligatorio para todos los programas académicos que se imparten en 
el país. El proceso de acreditación es de carácter voluntario y temporal y se busca llegar al reconocimiento 
por parte del Estado de los altos niveles de calidad en diferentes programas académicos o instituciones de 
educación superior, por medio de procesos de autoevaluación, evaluación externa y evaluación final. 
De las 170 instituciones de educación superior, incluyendo las principales y las secciones, que han 
realizado procesos de condiciones iniciales, se observa –en la tabla 3.21.– que en la actualidad el SNA 
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tiene 141 instituciones vinculadas, de las cuales 56 son públicas y 85 privadas, lo que conforma el 47% 
de participación frente a las 298 IES registradas, de las que 88 son públicas y 210 privadas, incluyendo 
las secciones (información de septiembre del 2011).
Tabla 3.21. Instituciones de educación superior vinculadas al SNA
PORCENTAJE DE INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN SUPERIOR VINCULADAS 
AL SISTEMA NACIONAL DE ACREDITACIÓN

























Instituciones Técnicas 31 8 23 4 2 2 27 6 21 13% 50% 50%
Instituciones 
Tecnológicas
45 11 34 8 6 2 37 5 32 18% 75% 25%
Instituciones 
Universitarias
107 27 80 41 12 29 62 14 49 38% 29% 71%
Universidades 115 42 73 88 36 52 24 6 21 77% 41% 59%
IES en proceso de 
vinculación
3
Total IES (Incluye IES 
seccionales)
298 88 210 141 56 85 150 30 120 47% 39,7% 60, 3%
Fuente: Informe de Autoevaluación del Sistema Nacional de Acreditación del CNA. Según las directrices de buenas prácticas de 
INQAAHE y de las orientaciones de RIACES, 2011, p. 18.
De acuerdo al carácter o el tipo institucional que cada una tiene, de las 115 universidades, 88 de ellas 
(el 77%) participa en el SNA; de las 107 instituciones de educación superior, 41 (el 38%) están vinculadas 
con el SNA. Asimismo, los menores niveles de participación se encuentran entre las instituciones técni-
cas y tecnológicas, con un porcentaje entre el 13% y el 18%, respectivamente. 
Esto muestra que aunque existe un gran campo de acción para el CNA con un grupo de 150 IES que 
pueden vincularse (esencialmente instituciones técnicas y tecnológicas), aun así, la mayoría de grandes 
instituciones ya forman parte del sistema. 
Otro indicador que representa la consolidación del SNA es la cantidad de programas académicos 
que han obtenido acreditación por parte del Estado, después de haber adelantado procesos de eva-
luación y de demostrar sus niveles de calidad.
3.2.7. Síntesis reflexiva: análisis comparado de las agencias nacionales de calidad de España   
 y  Colombia
Las agencias de calidad de España y Colombia nacen como resultado de la preocupación de los go-
biernos por crear un organismo independiente y con responsabilidades especificas en la garantía de la 
calidad de la educación superior. Inicialmente, presentamos los antecedentes históricos que precedie-
ron a la constitución de las agencias de calidad de España y de Colombia:
España inicia sus procesos de calidad de la educación superior a partir del año 1983, a través de la 
ley de reforma universitaria (Ley Orgánica 11 de 1983, de 25 de agosto), desarrollando dos aspectos 
esenciales: la democratización interna y la autonomía universitaria. Se logra con esto aumentar las rela-
ciones académicas y científicas con universidades de otros países europeos que ya tenían interiorizada 
la cultura de calidad. 
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Otro hecho significativo fue entre los años 1992 y 1994 en los que el Consejo de Universidades 
impulsó el desarrollo del Programa Experimental de Evaluación de la Calidad de la Universidad. Al si-
guiente año (1995) este mismo Consejo aprueba el Programa de Evaluación Institucional de la Calidad 
de las universidades, que se desarrolló hasta el año 2000. En el año 2001 se da inicio al II Plan de Calidad 
de las universidades, siendo recibido por la recién constituida ANECA en el año 2002.
La ANECA se crea bajo la figura de fundación estatal, y su primer objetivo es adecuar la estructura 
de las enseñanzas de educación superior a las directrices del EEES. Dentro de los proyectos más sobre-
salientes, en cumplimiento de este objetivo, se cuentan los siguientes: 
  En el año 2003 se inician las convocatorias para el diseño de planes de estudio a partir 
del programa de convergencia europea, el resultado es la publicación de los conocidos 
Libros Blancos. En 2004, la ANECA convoca a varias universidades para realizar con ellas el 
proyecto piloto de acreditación, y con los resultados poder validar y definir los criterios e 
indicadores más acordes al programa de evaluación que condujese a la acreditación. Este 
trabajo se desarrolló hasta el año 2007. Este programa de acreditación voluntario funcio-
naba bajo la metodología de la autoevaluación por parte de la universidad, la evaluación 
externa y la fase de planes de mejora. A partir del año 2007 se establece la nueva estructu-
ra de las enseñanzas con el fin de armonizarlas al EEES, y se asigna a la ANECA la función 
de construir y publicar los protocolos y guías de verificación de títulos oficiales y la tarea 
de evaluar las propuestas para nuevos planes de estudio a través del programa VERIFICA. 
Respecto al reconocimiento a nivel nacional e internacional de la ANECA, se evidencian importantes 
avances que datan desde el año siguiente a su creación. En el año 2003 se convierte en miembro funda-
dor de la European Consortium for Acreditation (ECA), miembro de RIACES, ingresa en el International 
Network for Quality Assurance Agencies in Higher Education (INQAAHE) y se convierte en miembro 
fundador de la European Association for Quality Assurance in Higher Education (ENQA).
Posteriormente, en el año 2004 se hace miembro de pleno derecho de la ENQA. En el año 2006 se 
hace miembro fundador de la Red Española de Agencias de Calidad Universitaria. Dos años después, 
en 2008, ingresa a EQAR. En 2010 se convierte en la primera agencia de Europa con certificado de bue-
nas prácticas de INQAAHE y en enero de 2013 es confirmada como miembro oficial de la ENQA para 
cinco años más, contados a partir del 19 de diciembre de 2012.
Para el caso de Colombia, antes de 1980 la evaluación de la educación superior se basaba en pro-
cesos de evaluación documental. A partir de esta fecha se inician las evaluaciones externas a las institu-
ciones de educación superior y a sus respectivos programas académicos, con el fin de autorizar licencias 
de funcionamiento y reconocimiento legal. 
Posteriormente, a partir de la constitución política de 1991, se afianzan las relaciones entre las uni-
versidades, el Estado y la sociedad. Se destaca a partir de esta fecha la participación de pares académi-
cos en las visitas externas a las universidades, además se da inicio a las bases estructurales de la acre-
ditación que busca fortalecer la calidad de la educación superior y permitir a las universidades obtener 
un reconocimiento público por sus esfuerzos a la mejora de la calidad. A partir del año 1995 se instaura 
el CNA, que inicia programas permanentes de evaluación.
A nivel de internacionalización, el CNA inicia en el año 2008 el proceso de autoevaluación en el mar-
co del Proyecto CINTAS, en conjunto con INQAAHE y RIACES. En el año 2009 apoya la evaluación para 
lograr la acreditación internacional de varios programas del país. En el año 2012, el CNA se certifica 
internacionalmente para 5 años.
De acuerdo a la importancia de la valoración y reconocimiento de las agencias por parte de orga-
nismos internacionales que validen su trabajo al interior de cada uno de los países, se destaca el com-
promiso común de las dos agencias con INQAAHE y, a nivel individual, el de la ANECA con la ENQA y 
del CNA con RIACES. 
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La tarea de las dos agencias de calidad de convertirse en miembros de pleno derecho dentro de 
estas asociaciones, se logra al superar los criterios de evaluación propuestos por ellas. Este recono-
cimiento implica un gran esfuerzo de trabajo, por parte de quienes integran las agencias, durante el 
proceso de autoevaluación, evaluación externa y desarrollo de acciones de mejora.
Respecto al estatus jurídico y la dependencia orgánica, las dos agencias se encuentran ubicadas 
en posiciones estratégicas dentro del sistema educativo de cada uno de sus países. Esto les permite 
cumplir su misión y desarrollar su plan estratégico dentro de un campo de acción amplio, sin embargo 
existen algunas recomendaciones, especialmente por parte de ENQA, INQAAHE y RIACES, en relación 
con la dependencia financiera. 
Con respecto a los programas de evaluación, cada agencia los desarrolla según las competencias 
que la ley les otorga. Además, generan políticas y estrategias que permitan una socialización suficiente 
dentro de la comunidad académica.
Los programas de las dos agencias tienen grandes convergencias en relación al momento en que los 
deben realizar las IES. Inicialmente, están los programas de condiciones iniciales, que para España es 
el programa VERIFICA y para Colombia es el registro calificado. Un segundo momento de evaluación 
y revisión de los programas académicos, que están ya en funcionamiento, se da para España con el 
programa MONITOR y para Colombia con el programa de autoevaluación para renovación de registro 
calificado (de carácter obligatorio a los 7 de años de funcionamiento) o autoevaluación con fines de 
acreditación (de carácter voluntario).
Respecto al programa de evaluación institucional, España lo realiza por medio del programa AUDIT 
que, aunque está ideado para ser desarrollado por los centros, tiene elementos transversales de evalua-
ción para la universidad en lo que se refiere a personal académico, recursos materiales y servicios. Por 
su parte, Colombia ofrece a las universidades las directrices para realizar el proceso de autoevaluación 
con fines de acreditación institucional (CNA, 2013c). 
Una diferencia significativa es el SGIC, ya que España desarrolla desde la ANECA los protocolos 
que deben ser aplicados por las universidades, y para el caso de Colombia las universidades tienen la 
facultad de desarrollar su propia metodología. Sin embargo, el CNA apoya la socialización de buenas 
prácticas de estos sistemas internos de garantía de calidad a través de diversos encuentros regionales. 
Adicionalmente a los programas comparados durante el presente capítulo, ANECA desarrolla el 
programa de evaluación DOCENTIA, que asume la acreditación del profesorado permanente funcio-
nario. Para Colombia este caso no se da, ya que la ley establece unos requisitos mínimos que se deben 
cumplir para el ascenso en el escalafón, pero no contempla la necesidad de una acreditación.
Teniendo en cuenta las críticas surgidas en España por cómo se desarrolla este programa, presen-
taremos en el capítulo cinco de conclusiones las principales justificaciones a esas críticas, con el fin de 
ofrecer al lector aspectos que consideramos de interés de este programa específico.
3.3. PROGRAMAS DE EVALUACIÓN DE CALIDAD PARA LAS UNIVERSIDADES 
DE ESPAÑA Y COLOMBIA 
3.3.1. Programas iniciales para verificación de planes de estudio 
3.3.1.1. Programa de evaluación, VERIFICA, España
A partir de la Ley Orgánica 4 de 2007, que modifica la Ley Orgánica 6 de 2001 de universidades, quedó 
establecido el nuevo modelo de las enseñanzas y títulos universitarios de España, según las directrices 
propuestas por el EEES.
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Las evaluaciones de estos planes de estudio empezaron a ser realizadas por la ANECA y las agencias 
de calidad51 de las comunidades autónomas, que cumplían con los criterios establecidos por el EEES, 
tras haber logrado superar la evaluación externa y, por tanto, haber obtenido el pleno derecho de per-
tenecer a la ENQA, además de estar inscritas en el EQAR. 
La implantación de estos títulos se establece a través de tres fases: la primera es la presentación por 
parte de la universidad del proyecto de título que se va a verificar (utilizando una serie de documentos guía 
suministrados por la ANECA) ante el Consejo de Universidades y la autorización por parte de la comunidad 
autónoma a la cual pertenece. Posteriormente, el Consejo de Universidades solicita a la ANECA el informe 
de evaluación del proyecto del título, con el fin de poder emitir su propio informe de verificación. En la ter-
cera fase, la ANECA realiza la evaluación a través de comisiones creadas para tal fin según unos protocolos 
previamente elaborados y que tuvieron a disposición las universidades para poder realizar la propuesta del 
título. El Decreto 861 de 2010, modificando del RD 1393 de 2007, regula la ordenación de títulos oficiales.
El protocolo de evaluación para la verificación de títulos lo elabora la REACU, señalando la forma en 
que las universidades deben construir el respectivo informe, relativo a cada propuesta de título para ser 
sometido al proceso de verificación (RD 861/2010). Este protocolo incluye algunos aspectos generales 
distribuidos en diez criterios, los cuales, a su vez, contienen las directrices para el desarrollo del proceso 
de evaluación. El proyecto se constituye según el compromiso que asume la universidad respecto al 
título propuesto, así como de las condiciones en las que lo desarrollará. 
Los elementos iniciales que debe incluir el proyecto corresponden a la descripción del título y la res-
pectiva justificación, definiendo la denominación (rama del conocimiento y código ISCED52), el nombre 
de la universidad solicitante y la unidad responsable de su ejecución (centro, departamento o instituto). 
Si el título es conjunto se incluyen los nombres de las universidades participantes en el desarrollo del 
plan de estudios, así como el tipo de convenio que tienen entre ellas y la modalidad para su desarrollo 
(presencial, semi-presencial, a distancia, etc.). Luego, se relaciona y se incluye la estimación del número 
de plazas ofertadas para los siguientes cuatro años en caso de títulos de grado y dos años para máster.
También debe describir el número mínimo de créditos europeos ECTS que deben cursar los alum-
nos en cada periodo lectivo, así como las pautas de permanencia que brinden garantías a los estudian-
tes para poder realizar su formación a tiempo parcial. 
El segundo aspecto que se evalúa es la justificación del título. Se argumenta el interés académico, 
profesional y científico del mismo. Avalado sobre criterios nacionales o internacionales de títulos con 
características similares, como los Libros Blancos de convergencia europea de la ANECA53, planes de 
estudio de universidades nacionales o internacionales de gran reconocimiento o calidad reconocida, 
informes de asociaciones profesionales (nacionales, europeas o internacionales) y títulos del catálogo 
vigente de titulaciones, entre otros tantos.
En el informe se deberá realizar la descripción de los procedimientos de consulta seguidos para la 
elaboración del plan de estudios a través de estudiantes, docentes, profesionales u otros colectivos.
El tercer aspecto deberá definir las competencias54, tanto generales como específicas, que los es-
tudiantes alcanzarán durante su proceso de formación y que son exigibles para la obtención del título, 
51. Hasta el momento tienen posibilidad de participar en el proceso, además de ANECA, las siguientes agencias: ACSUCyL, 
ACSUG, AGAE y AQU Catalunya.
52. El código ISCED se refiere a la denominación en inglés: International Standard Classification of Education y definida en espa-
ñol como Clasificación Internacional Normalizada de la Educación. 
53. Esta información se puede ampliar en: http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-documentos-de-interes/
Libros-Blancos
54. Para definir las competencias que deberán ser adquiridas en los diferentes niveles de educación superior se asumen las mí-
nimas presentadas en el Real Decreto 1027/2011 y adicionalmente las otras que figuren en el Marco Español de Cualificaciones 
para la Educación Superior, MECES.
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mediante el proceso de evaluación a los estudiantes. El objetivo principal de estas competencias55 es 
demostrar la comprensión de conocimientos de un área de estudio específica, así como la capacidad para 
poder aplicarlos a través de la defensa argumentativa y la resolución de problemas de su área de estudio. 
Posteriormente, se incluye el tema de acceso y admisión de estudiantes, dentro del cual se deben 
explicar los sistemas de información con que cuentan los aspirantes antes de la matriculación y los 
procedimientos de la universidad para la inducción, acogida y orientación de los mismos. También los 
procedimientos de pruebas o condiciones de acceso especial. Finalmente, en este apartado debe estar 
definido el sistema de transferencia y reconocimiento de créditos.
En la planificación de las enseñanzas es necesario incluir la estructura, teniendo en cuenta aspectos 
como la denominación de los módulos o materias, los contenidos en términos de créditos académicos 
(ECTS), la organización de tiempos de formación (semestral, trimestral, semanal, etc.) y su carácter 
(obligatorio u optativo). 
También se incluyen los procedimientos para la organización y movilidad de los estudiantes propios 
del programa y los que se encuentran temporalmente por acogida, definiendo el sistema de reconoci-
miento de créditos ECTS, las competencias que debe adquirir el estudiante en cada módulo y el siste-
ma de evaluación de dichas competencias.
Con respecto al personal académico, es necesario describir el número requerido de profesores y 
otros recursos humanos para el desarrollo del plan de estudios propuesto, así como los recursos ma-
teriales propios o que pueden ser utilizados a través de convenios con otras instituciones, como insta-
laciones, laboratorios, equipos, materiales técnicos, científicos, artísticos, bibliotecas, salas de lectura, 
ordenadores, etc. En todo lo anterior se debe tener en cuenta la capacidad de utilización bajo paráme-
tros de accesibilidad y diseño para todos.
En relación con los resultados previstos (valores cuantitativos) y la justificación de dichas estimacio-
nes, deberán presentarse los indicadores de tasa de graduación56, tasa de abandono57 y tasa de eficien-
cia58. Respecto a la evaluación de resultados académicos por parte de los estudiantes, se analizan los 
trabajos de grado y pruebas externas, entre otros. Posteriormente, en el proceso de acreditación, serán 
tenidos en cuenta las estimaciones propuestas por la universidad en esta fase y las acciones derivadas 
del seguimiento. 
Con relación al SGIC, se acepta el desarrollado para el título que propone la universidad o el centro 
responsable de la formación y, finalmente, se incluye el cronograma de implantación del programa 
académico.
3.3.1.2. Programa de evaluación para registro calificado, Colombia 
El procedimiento para la formalización de un programa académico de educación superior se regula 
mediante la Ley 1188, de 25 de abril de 2008, por la cual se regula el registro calificado de programas 
de educación superior y el Decreto 1295, de 20 de abril de 2010, del Ministerio de Educación Nacional, 
por el cual se reglamenta el registro calificado. Para que una universidad pueda ofrecer y desarrollar 
55. Para el caso de titulaciones de máster y doctorado se relacionan las competencias mínimas, igualmente en el Real Decreto 
1027/2011, de 15 de julio.
56. Se refiere al porcentaje de estudiantes que finalizan la formación en el tiempo previsto en el plan de estudios, o en un año 
académico más en relación con su promoción de entrada.
57. Relación porcentual entre el número total de estudiantes de una promoción de nuevo ingreso que debieron obtener el título 
el año académico anterior y que no se han matriculado ni en ese año académico ni en el anterior.
58. Relación porcentual entre el número total de créditos del plan de estudios a los que debieron haberse matriculado a lo largo 
de sus estudios, el conjunto de graduados de un determinado año académico y el número total de créditos en los que realmente 
han tenido que matricularse. 
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cualquier programa académico de educación superior es necesario contar previamente con este regis-
tro calificado, que es otorgado por el MEN, y queda registrado en el Sistema Nacional de Información 
de la Educación Superior (SNIES). A continuación presentamos de forma esquemática el proceso para 
obtención del registro calificado.
Figura 3.7. Proceso para la obtención del registro calificado (Colombia)
Fuente: MEN. Recuperado de: http://64.76.190.172/ntg/si/saces/guia/IES/contenido/página23.html
Este registro tiene una validez de siete años a partir de la ejecución y firma del acto administrativo, y 
en caso de que la universidad decida realizar la extensión, con el fin de ampliar su oferta del programa 
académico en un lugar distinto del que le fue autorizado, será necesaria la obtención de un registro 
calificado independiente. Existe excepción si la institución de educación superior decide incluir dos o 
más municipios para desarrollar el programa.
La institución educativa debe presentar información verificable de las condiciones de calidad bajo 
las cuales se realizará el programa académico. Inicialmente se incluye la denominación y título del 
programa académico y el nivel de formación59 que va a obtener el estudiante al finalizarlo (técnico 
profesional, tecnológico, profesional universitario, especialización, maestría o doctorado) y se define la 
correspondencia con los contenidos curriculares del programa. 
Mediante la justificación, la universidad expone, respecto al título propuesto, los contenidos curricu-
lares, los perfiles profesionales que se desean obtener y la metodología que empleará según un trabajo 
previo que haya tenido en cuenta el “estado del arte” del área de conocimiento respectivo. Además, 
incluye el nivel de ocupación nacional e internacional, los requerimientos del país o la región determi-
nada y su relación con el programa académico ofertado. 
Los contenidos curriculares mencionados anteriormente deben incluir: la fundamentación teórica, 
los propósitos, las competencias y los perfiles esperados; el plan general de estudios representado 
mediante créditos académicos; los componentes de interdisciplinariedad; estrategias de flexibilización 
59. Cada uno de los programas en sus diferentes niveles deben adoptar las competencias propias de su área específica de cono-
cimiento para los niveles de técnicos profesionales y tecnológicos, así como las respectivas especializaciones; para los programas 
de maestría y doctorado pueden adoptar la denominación genérica o la especifica de la disciplina o el carácter interdisciplinar, y 
los títulos deben corresponder con la denominación aprobada en el registro calificado para el programa.
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a través de créditos electivos; directrices pedagógicas y didácticas adoptadas en relación con la mo-
dalidad del programa; el contenido de las actividades académicas; el componente propedéutico60; y el 
desarrollo de competencias comunicativas.
La investigación se debe evidenciar a través de objetivos del programa, actividades que fomenten la 
actitud crítica y la capacidad creativa en la búsqueda de alternativas hacia el avance de la tecnología, la 
ciencia, las artes o las humanidades, impulsando el uso de tecnología de información y comunicación. 
En este sentido, se desea verificar la existencia de políticas que permitan crear un ambiente de inves-
tigación e innovación, incluyendo estrategias para incorporar resultados de investigación durante el 
proceso formativo. A nivel de pregrado, se espera que para el desarrollo de estos procesos se definan 
los presupuestos asignados, cronogramas de trabajo y resultados esperados.
En los niveles de maestría y doctorado se exige una mayor participación de los estudiantes en 
grupos de investigación reconocidos por COLCIENCIAS y/o en las unidades investigativas del progra-
ma académico, asesorados por docentes que dispongan de asignación horaria para tales propósitos, 
además de trayectoria y experiencia con resultados demostrados a través de publicaciones, patentes 
o registros. 
La proyección social del programa hace necesaria la justificación de la manera en la que el programa 
académico espera impactar en la sociedad. Por esto, es necesario explicitar los planes, recursos y obje-
tivos propuestos para la vinculación con el sector productivo, según el tipo y naturaleza del programa, 
y el compromiso con la comunidad o la manera en que esta puede favorecerse.
Para el desarrollo de los procesos académicos expuestos anteriormente, incluida la investigación, es 
determinante la calidad de los profesores, razón por la que la institución de educación superior deberá 
presentar la estructura y perfiles de la plantilla docente actual y futura, con titulaciones académicas co-
herentes con la metodología y naturaleza del programa académico y equivalentes o superiores al nivel 
del programa que van a desempeñar61. 
Asimismo, se deberá incluir un plan de vinculación profesoral en relación con la propuesta, definiendo 
el perfil, las funciones que se desempeñaran y el tipo de vinculación que tendrá. Respecto a la plantilla de 
profesores existente, se deberán ofrecer las garantías para su desarrollo docente a través de un estatuto 
que identifique los derechos y deberes de los mismos, incluyendo el respectivo plan de formación.
Las funciones esenciales de la docencia, la investigación y la extensión social deben sustentarse sobre 
una base de profesores a tiempo completo62, pero además se deben presentar los perfiles de los docentes 
contratados, o que se obliga a contratar (indicando funciones y tipo de vinculación), según el desarrollo del 
programa. Con referencia a los estudiantes, se debe incluir la cifra prevista de número de matriculados.
Respecto a los medios educativos, se exige disponibilidad, calidad y pertinencia de los recursos 
bibliográficos, bases de datos, equipos informáticos, sistemas de conexión a Internet, laboratorios, si-
muladores virtuales para experimentación y prácticas, talleres, herramientas, insumos relacionados con 
el Proyecto Educativo del Programa (PEP) y la demanda calculada de los estudiantes. En esta línea, se 
60. Los ciclos propedéuticos para la formación de educación superior en Colombia se refieren a la forma en que el estudiante 
puede ascender en sus estudios de pregrado empezando con un programa técnico profesional, de dos años aproximadamente, 
y transitar hacia la formación tecnológica, cumpliendo un número de créditos adicionales hasta completar este nivel y, finalmente, 
completar otros créditos hasta alcanzar el nivel de profesional universitario (MEN, 2013a).
61. De manera excepcional, cuando no se ostente la pertinente titulación, se podrá aceptar un limitado número de docentes que 
posean experiencia nacional o internacional y que hayan hecho aportes sobresalientes en el campo de la ciencia, la tecnología, 
las humanidades o las artes.
62. Teniendo en cuenta que los roles de los docentes a tiempo completo, media jornada y hora/cátedra son diferentes, no es 
posible identificar la equivalencia entre estas modalidades a efectos de establecer la cantidad de profesores a tiempo completo 
y medio tiempo, así como su dedicación en horas al desarrollo de las funciones sustantivas (Decreto 1295 del 2010, de 20 de abril 
de 2010, del Ministerio de Educación Nacional, por el cual se reglamenta el registro calificado).
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valoran los convenios que pueda acreditar la institución de nivel inter-bibliotecario y acceso a informa-
ción científica para estudiantes y docentes del programa.
En relación con la infraestructura física, se hace necesario garantizar espacios adecuados para la 
formación académica, tales como aulas de clase, auditorios para conferencias, bibliotecas y espacios 
para el desarrollo del bienestar universitario, teniendo en consideración la naturaleza propia del pro-
grama académico, la metodología de enseñanza-aprendizaje, las actividades de tipo administrativo y la 
coherencia con el número de docentes y estudiantes previstos para el programa académico. En el caso 
de programas semi-presenciales (a distancia o virtuales), la institución educativa debe demostrar que 
cuenta con la infraestructura necesaria, incluidos centros de tutorías y de prácticas.
También existen exigencias relacionadas con las condiciones de calidad a nivel institucional, me-
diante las cuales se puedan verificar aspectos tales como la existencia y actualización del estatuto do-
cente y reglamento académico, la estructura administrativa y académica, el desarrollo de procesos de 
autoevaluación, estrategias de seguimiento a egresados, la evaluación del bienestar universitario y la 
solvencia financiera para el normal desarrollo del programa académico.
En cuanto al estatuto docente y reglamento académico, deben existir documentos que den cuenta de 
la política institucional referente a mecanismos y directrices para el acceso, promoción, permanencia y eva-
luación de docentes y estudiantes, y su divulgación a través de la página web institucional. En el caso de 
programas a distancia se incorpora en la política, además de lo anterior, el procedimiento para la formación 
docente en la modalidad virtual y el seguimiento y asesoramiento permanente por parte de los tutores.
Respecto a la estructura administrativa y académica, se valora su organización, gestión y sistemas de 
información63, con el fin de desarrollar los procedimientos de planificación, administración, seguimiento 
y evaluación del currículo y de los proyectos de investigación. 
En los procesos de autoevaluación se evalúa la promoción de la cultura de calidad a través de polí-
ticas, planes y programas que fomenten la participación de toda la comunidad académica. Se busca, a 
través de indicadores de resultados, identificar la situación real del programa, así como los planes para 
garantizar la calidad de estos. Estos procesos serán contrastados a través de los planes de mejora en los 
momentos de visita externa por renovación de registro calificado o acreditación voluntaria en alta calidad.
Con relación al programa de egresados, se valoran las estrategias de seguimiento que permitan 
medir el desempeño e impacto social del programa académico. Una herramienta de apoyo desde el 
MEN es el Observatorio Laboral.
Cuando se trata de programas a distancia se debe incluir el proceso de creación, diseño, gestión, 
elaboración y distribución de materiales y recursos educativos, incluyendo a la fecha de la propuesta, 
como mínimo el 15% de los módulos de créditos académicos completamente elaborados y el plan y 
diseño del 85% de módulos restantes. En el caso de programas virtuales, deberá estar disponible en la 
plataforma tecnológica apropiada con la suficiente infraestructura de conectividad seleccionada y las 
herramientas para su utilización, incluidas las actividades de seguimiento, auditoría y comprobación del 
uso operativo de la plataforma. 
Adicionalmente, se deberá suministrar información a la comunidad académica sobre los requisitos 
tecnológicos y de conexión para acceder a ella. Finalmente, se incluye en este apartado la presentación 
de políticas de actualización y renovación tecnológica por medio de un plan estratégico tecnológico de 
información y comunicación que garantice su estabilidad y fiabilidad en el tiempo.
En cuanto al bienestar universitario, la institución de educación superior debe presentar un mode-
lo estructurado que satisfaga las necesidades de la comunidad académica, en áreas de salud física y 
63. En este aspecto, se valora la infraestructura informática que permita garantizar la conexión para facilitar el intercambio de 
información, así como el envío de comunicaciones digitales solicitadas por el Ministerio de Educación Nacional.
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mental, recreación, cultura, deporte, desarrollo humano y socio-económico y en una línea de retroali-
mentación permanente que permita conocer las opiniones, sugerencias e inquietudes de los diferentes 
colectivos. Este apartado incluye el seguimiento de variables relacionadas con el abandono estudiantil 
y las estrategias para lograr disminuir sus porcentajes. 
El MEN apoya estas iniciativas a través del Sistema para la Prevención y Análisis de la Deserción en 
las Instituciones de Educación Superior64 (SPADIES). Como se refiere a programas nuevos que no tienen 
promoción de egresados, se toman como referencia las variables y estrategias a nivel de la institución. 
Finalmente, y no menos importante, es la valoración de la viabilidad financiera respecto a la oferta 
y desarrollo del nuevo programa, que incluye el respectivo estudio de factibilidad económica en el 
que se deben discriminar las estimaciones y las fuentes de los recursos necesarios para la inversión y el 
funcionamiento, que permitan la viabilidad del cumplimiento de las condiciones de calidad, expuestas 
anteriormente, con el objetivo de cubrir, mínimamente la primera promoción. 
3.3.2. Programas de evaluación para el seguimiento y mejora de la calidad de las titulaciones
Posterior a las directrices de calidad para creación de programas, VERIFICA (España) y Registro Califi-
cado (Colombia), las agencias nacionales siguen el proceso de mejora de la calidad de las titulaciones 
a través de programas de evaluación que buscan, inicialmente, verificar las condiciones ofrecidas por 
la universidad y, en segundo lugar, comprobar los avances de la propia titulación en relación con el de-
sarrollo del plan de estudios, la satisfacción de los estudiantes, las expectativas de los egresados y los 
resultados de la formación, entre otros.
En el caso de España, después de la implantación del título oficial, a través del protocolo de eva-
luación elaborado por la ANECA, los órganos de evaluación, el Ministerio de Educación y los repre-
sentantes de las comunidades autónomas, se ofrece a las universidades el programa de evaluación de 
seguimiento a la titulación: MONITOR. 
Para el caso de Colombia, después de las condiciones mínimas de calidad para la creación de pro-
gramas académicos, el Ministerio de Educación y el CNA brindan dos alternativas a las universidades, la 
primera, y de carácter voluntario, es la elaboración de un proceso de autoevaluación con miras a la acre-
ditación en alta calidad, cuya condición es tener mínimo tres promociones de egresados y, la segunda, 
de carácter obligatorio, es la renovación del registro calificado, la cual se debe realizar cumplidos los 
siete años de constitución del programa. 
En relación con nuestro objeto de estudio, nos centraremos en los protocolos que desarrolla el CNA 
a través del documento “Lineamientos para acreditación de programas de pregrado” y de la ANECA 
por medio del programa MONITOR, dada la similitud de los objetivos de calidad que se persiguen en 
cada uno de ellos (véase Anexo II.B.).
3.3.2.1. Programa MONITOR, España
En los años 2010 y 2011 la ANECA inicia el proyecto con 14 universidades y 93 titulaciones localizadas 
en las comunidades autónomas que no cuentan con agencia de calidad propia (Asturias, Cantabria, 
Castilla-La Mancha, Extremadura, La Rioja, Navarra y Murcia), incluyendo las universidades del concor-
64. El SPADIES es una herramienta informática que pone a disposición el Ministerio de Educación Nacional para hacer segui-
miento del abandono en la educación superior. El SPADIES está articulado al Sistema Nacional de Información de la Educa-
ción Superior (SNIES) y permite tener estadísticas sobre deserción en las universidades, identificando los riesgos que llevan 
al estudiante a abandonar sus estudios; asimismo efectúa el seguimiento y evaluación de las estrategias implementadas para 




dato y las dos universidades dependientes del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte con progra-
mas de grado y máster inscritos en el RUCT, para un total de 14 universidades65 y 93 titulaciones66. 
Durante el año 2011 se realizaron dos tipos de visitas, la primera con el fin de explicar el objetivo del 
programa, y la segunda para presentar los resultados de evaluación según un informe individual por 
programa académico y otro global de la universidad. Las líneas de evaluación analizaban esencialmente 
los aspectos relacionados con el acceso y la utilidad de la información previa a la matrícula; la normativa 
de permanencia; el perfil de ingreso de los estudiantes; las guías docentes; el desarrollo del plan de 
estudios, el SGIC y el proceso para la extinción del título anterior.
La ANECA propone a través del programa MONITOR realizar la evaluación externa de las universi-
dades de acuerdo a cómo se están implantando las nuevas titulaciones para ser utilizadas como ele-
mentos de mejora de la formación ofrecida a sus estudiantes. MONITOR es el programa intermedio 
entre el programa VERIFICA (verificación del título) y el programa ACREDITA (acreditación del título). 
En la figura 3.8. podemos apreciarlo.
Figura 3.8. Ciclo de calidad de las nuevas titulaciones de grado y máster (España)
Fuente: Monitor, Guía de Apoyo (ANECA, 2012b, p. 5) 
El programa MONITOR analiza exclusivamente las memorias que tienen las universidades sobre sus 
titulaciones, con el fin de supervisar el desarrollo de los planes de estudio de las nuevas titulaciones, 
sin necesidad de generar información adicional, y con miras a analizar aspectos que puedan generar 
dificultad en la futura acreditación.
La fuente normativa es el artículo 27 del RD 1393 de 2007, modificado por el RD 861 de 2010, que 
establece que con posterioridad a la implantación del título oficial de grado o maestría, inscritos en el 
RUCT, la ANECA o los órganos de evaluación, representativos de la comunidades autónomas, se com-
prometerán a llevar a cabo el seguimiento del desempeño del proyecto definido en el plan de estudios, 
que fue verificado en su momento por el Consejo de Universidades. 
El criterio 2.6 de los Criterios y Directrices para la Garantía de Calidad en el EEES indica incluir un proce-
dimiento de seguimiento implantado de manera consecuente para los procesos de garantía de calidad que 
65. Universidad de Oviedo (Asturias), Universidad de Cantabria (Cantabria), Universidad de Castilla-La Mancha (Castilla-La Man-
cha), Universidad de Extremadura (Extremadura), Universidad de la Rioja y Universidad Internacional de la Rioja (La Rioja), Uni-
versidad de Murcia, Universidad Politécnica y Universidad Católica de San Antonio de Murcia (Murcia), Universidad Pública de 
Navarra (Navarra), Universidad de Navarra y Universidad Pontificia de Comillas (universidades de la Iglesia Católica al amparo 
del concordato), y las universidades dependientes del Ministerio: Universidad Nacional de Educación a Distancia y Universidad 
Internacional Menéndez Pelayo.
66. Artes y Humanidades, 9 grados y un máster; Ciencias de la Salud, 11 grados y 4 másteres; Ciencias Sociales y Jurídicas, 24 
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requieren un plan de acción. A partir de esto, se formaliza el protocolo para el marco del programa MONI-
TOR, aprobado por la Comisión Universitaria para la Regulación del Seguimiento y la Acreditación (CURSA).
Las instituciones universitarias deben realizar el proceso de seguimiento de sus títulos con periodi-
cidad anual, con el fin de obtener información acerca del desarrollo y resultados de los programas aca-
démicos. Por su parte, la ANECA realiza un informe de seguimiento cada dos años. Las comisiones de 
evaluación analizan la información pública disponible del título, la memoria de verificación, el informe 
de evaluación para la verificación realizado por la Agencia de calidad y la información suministrada por 
los estudiantes acerca de su apreciación sobre el funcionamiento del título.
El programa MONITOR evalúa las titulaciones en cuatro dimensiones, la sociedad y el futuro del 
estudiante (dimensión 1), el estudiante (dimensión 2), el funcionamiento (dimensión 3) y los resultados 
de la formación (dimensión 4).
Respecto a la dimensión de la sociedad y el futuro estudiante, se analizan y valoran los aspectos 
relacionados con la presentación del título, el perfil de ingreso, las competencias del título, el perfil de 
egreso, la normativa de permanencia, la normativa de reconocimiento y transferencia de créditos y la 
documentación oficial del título. 
Se analiza el acceso y utilidad de la información colgada en la página web de la universidad, dirigida 
tanto a los futuros estudiantes como a las personas interesadas en la titulación, respecto a la información 
incluida en la memoria de verificación del título al que se le está efectuando el seguimiento. Allí, el futuro es-
tudiante deberá poder encontrar información relacionada con el título, su justificación y el plan de estudios 
–incluyendo su estructura con módulos, materias y asignaturas–, la distribución de créditos, modalidad y len-
gua en que será impartido y las menciones en grado o especialidades del máster, incluyendo sus respectivos 
itinerarios. En caso de que el título requiera un curso de adaptación, este se debe describir de manera clara, 
incluyendo toda la información necesaria al respecto. Lo que se espera es que el futuro estudiante cuente 
con la información necesaria para tomar una decisión fundada en el interés que le genera tales estudios.
En el perfil de ingreso, se evalúa la orientación al futuro estudiante en relación con la formación 
requerida previamente para poder desarrollar los nuevos estudios de manera eficiente. En el caso de 
los másteres se valora la información acerca de los criterios de admisión y sus responsables, los com-
plementos formativos y las vías de acceso, incluidas las de los estudiantes extranjeros. Asimismo, en el 
perfil de egreso se evalúa la información sobre posibilidades laborales de los egresados, así como los 
niveles académicos a los que puede acceder después de haber obtenido el título. 
La normativa de permanencia debe estar publicada en la página web de la universidad de manera 
accesible, a través de enlaces sencillos y evitando rutas poco intuitivas. En este caso, se evalúa la ade-
cuación con la normativa actual universitaria, analizando el trato que se ofrece a los estudiantes con 
necesidades especiales, a tiempo parcial y/o con responsabilidades familiares, entre otras.
Se incluye dentro de la evaluación la accesibilidad a la información sobre reconocimiento y transfe-
rencia de créditos, normativa y un resumen con los puntos más relevantes. 
La dimensión del estudiante se centra en la evaluación de la información que dispone el estudiante 
respecto al plan de estudios que está cursando, las guías docentes del título, las prácticas externas y 
los trabajos de fin de grado.
Se analiza la estructura del título y la información contenida, incluida la descripción por asignaturas 
con sus respectivos temarios, competencias y bibliografía, así como la información sobre horarios, au-
las, calendario de exámenes y demás información necesaria, relacionada con el plan de estudios.
La dimensión 3 se refiere al funcionamiento del SGIC y sus responsables del plan de estudios, con 
el fin de verificar la evaluación y mejora de la calidad tanto de la enseñanza como de sus docentes. La 
revisión se fundamenta en las prácticas externas, incluidos los programas de movilidad y los procedi-
mientos de análisis de la inserción laboral.
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Este SGIC cumple una doble función. La primera consiste en demostrar a la sociedad el compromiso 
de las universidades con la mejora continua de la formación ofertada. La segunda es lograr la partici-
pación de los diferentes colectivos que conforman la comunidad académica en torno a la mejora de 
la calidad. Se debe producir la información necesaria de acuerdo con los procedimientos previamente 
establecidos y, a partir de ella, generar planes de mejora que reviertan en la calidad del título. 
El éxito de este sistema radica en informar sobre el funcionamiento a todos los involucrados en 
el título, logrando con esto que la información recogida y las decisiones producidas a partir de ella 
lleguen a cada uno de los colectivos interesados. En este sentido, se deben identificar claramente 
sus responsables, así como la manera en que participan los diferentes colectivos, evidenciada a 
través de actas de reuniones donde analizan la información en torno a la titulación y las respectivas 
acciones de mejora.
En las directrices del programa MONITOR se destaca la labor del profesor como elemento esencial 
dentro del proceso de formación. Por esto se hace indispensable que la universidad muestre, a través 
de procedimientos de evaluación, cómo logra mejorar la actividad docente. 
Con respecto al grado de satisfacción de la comunidad académica, se valoran los procedimientos 
para el análisis de los índices de satisfacción de los colectivos que intervienen en el proceso formativo, 
tales como estudiantes67, docentes y personal administrativo. También se analizan los resultados de la 
ejecución de dichos procedimientos y los planes de acción que buscan la mejora de la titulación. 
Por último se tiene la dimensión 4, que busca medir los resultados de la formación, la evolución de 
indicadores respecto a la tasa de rendimiento, tasa de abandono, tasa de eficiencia, tasa de gradua-
ción, la evolución del número de estudiantes de nuevo ingreso y la adecuación de los Trabajos de Fin 
de Grado (TFG) o de Fin de Máster (TFM) para la obtención del título. 
3.3.2.2. Directrices para acreditación de programas, Colombia
Con posterioridad al registro calificado que autoriza el funcionamiento del programa académico, exis-
ten dos vías para asegurar la calidad de los programas. La primera, de carácter obligatorio, es la reno-
vación del registro calificado, que se debe efectuar a los siete años de haber obtenido la resolución de 
aprobación del registro y debe ser solicitada con diez meses de anticipación al vencimiento del mismo, 
además debe incluir los resultados de, por lo menos, dos procesos de autoevaluación realizados du-
rante los siete años de vigencia del registro y que hayan sido aplicados con intervalo mínimo de dos 
años entre ellos. La segunda vía es el proceso de acreditación del programa, que exige como requisito 
tener tres promociones de graduados con el fin de incluir la evaluación que se realice a los egresados.
Teniendo en cuenta que las directrices de renovación del registro son similares a las iniciales para la 
obtención del registro calificado, no se justifica un análisis detallado de estas, por lo tanto nos centra-
remos en las directrices asociadas a la acreditación de programas y su correspondiente relación con el 
programa MONITOR.
Las directrices de acreditación de programas están conformadas por diez factores, dentro de los 
cuales se establecen cuarenta características. Los factores evalúan: la misión y el proyecto educativo ins-
titucional y del programa; a los estudiantes; a los docentes; los procesos académicos; la investigación, 
creación artística y cultural; la visibilidad nacional e internacional; el impacto de los egresados en el 
medio; el bienestar institucional; la organización, administración y gestión del programa; y, finalmente, 
los recursos físicos y financieros.
67. En este procedimiento, la universidad se compromete con la agencia de calidad a suministrar los datos de contacto del pre-
sidente del Consejo de Estudiantes, para que a través de él se obtenga información acerca de la participación de los estudiantes 
de la titulación en el SGIC.
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Inicialmente, se evalúa la relación entre la misión de la universidad, el PEI y el PEP, como referente 
para el desarrollo de las funciones propias de la titulación, incluyendo la respectiva socialización dentro 
de la comunidad académica. Un programa de alta calidad se reconoce por tener un proyecto educativo 
en consonancia con el PEI, el cual debe ser suficientemente socializado y apropiado por la comunidad 
y sirve de referente fundamental para el desarrollo de sus funciones. 
En cuanto a la misión y el PEI, se analiza si esta se expresa a través de los objetivos y los procesos 
académicos y administrativos y si el PEI sirve de marco orientador para el proceso educativo, la admi-
nistración y gestión de los diferentes programas académicos, así como de referente fundamental para 
la toma de decisiones en aspectos relacionados con la gestión curricular de los programas, la docencia, 
la investigación, la proyección social, el bienestar universitario y la internacionalización. 
Respecto al PEP y su pertinencia social se analiza la coherencia con el PEI, especialmente en los cam-
pos de acción profesional y disciplinar, mediante los cuales se definen los objetivos y directrices curricu-
lares, metas de desarrollo, estrategias de planificación y evaluación, y el proceso de garantía de calidad. 
Se analiza, además, el modelo pedagógico sobre el cual se sustenta el programa, así como la cohe-
rencia del PEP con las actividades académicas que se desarrollan en él. De acuerdo con la relevancia 
académica y pertinencia social, se evalúa si responde a necesidades regionales, nacionales y/o interna-
cionales, según estudios68 que realice la universidad y el programa sobre las tendencias de desarrollo 
de la disciplina en estos mismos entornos, que ubiquen la futura ocupación laboral en términos de 
producción y competitividad, a nivel tecnológico y de talento humano. 
Con relación a los estudiantes, la calidad del programa se evidencia en la manera en que se le per-
mite potenciar sus competencias (ser, saber, saber hacer y convivir) en su proceso de la formación. Por 
tal razón, los mecanismos de evaluación parten de los propios mecanismos de ingreso, según las carac-
terísticas del programa sobre transparencia y equidad en los procesos de selección, teniendo en cuenta 
los méritos y capacidades intelectuales de los aspirantes y los requisitos para el ingreso de estudiantes 
en condición de transferencia.
Se evalúa la capacidad institucional y del programa relacionando el número de estudiantes con la 
plantilla docente, los recursos físicos y de apoyo académico, incluida la apreciación de los propios co-
lectivos sobre esta suficiencia en términos de calidad.
Con relación a la evaluación de la calidad respecto a la formación integral de los estudiantes, se 
valora la participación de los mismos en actividades académicas, en grupos de estudio, investigación e 
innovación, proyectos para el desarrollo empresarial, actividades artísticas y deportivas, así como todas 
las actividades que comprendan su desarrollo profesional, personal y afectivo. También se valora cuan-
titativamente el número total de estudiantes y su vinculación con estas actividades, y cualitativamente 
a través de la apreciación de la propia comunidad estudiantil. Por último, en relación con las garantías 
estudiantiles, se espera encontrar en la institución un reglamento académico que cubra todos los dere-
chos, obligaciones y estímulos de los estudiantes. 
Posteriormente, se valora el nivel y calidad de los docentes del programa, desde su etapa de selección 
y vinculación, a través de procedimientos transparentes y criterios claramente establecidos en relación con 
la naturaleza propia del programa, la aplicación de un estatuto docente fundamentado en una cultura aca-
démica universal relacionada con los derechos, deberes, estímulos, promoción y retiro y, por ultimo, la can-
tidad, dedicación, nivel de formación y experiencia de los docentes que apoyan el programa académico69. 
68. Estos estudios deben reflejar las estrategias formuladas para la modernización, actualización y pertinencia curricular de acuer-
do con las necesidades de su entorno, incluidas las modificaciones al plan de estudios, resultado del análisis y propuestas de 
mejora con base en los problemas detectados básicamente del entorno social y la referencia del programa a nivel disciplinar.
69. Se evalúa el nivel de formación de docentes (especialización, maestría y doctorado), el tipo de dedicación al programa (tiem-
po completo, medio tiempo y hora cátedra, tiempos de dedicación a la docencia, investigación, extensión, funciones administra-
tivas y tutorías) y relación del número de estudiantes por docente de acuerdo con el PEP.
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En relación con la universidad, se evalúan, en este apartado, las políticas, estrategias y resultados 
obtenidos a partir de estímulos a la producción docente, investigadora, creación artística, la extensión y 
la cooperación internacional, así como la elaboración, pertinencia e impacto del material elaborado por 
los profesores y la remuneración que ofrece la institución por estos méritos académicos y profesionales. 
Con respecto a los procesos académicos, se evalúa la formación integral, flexibilidad e interdisciplinarie-
dad del currículo acorde con las tendencias actuales del área disciplinar del programa académico y el aporte 
del currículo a la formación en competencias, valores, métodos, actitudes y aptitudes acordes a su área 
disciplinar, así como su formación integral70 de acuerdo al proyecto educativo institucional y del programa. 
En cuanto a la relación de los procesos académicos y la evaluación de los estudiantes, y de los traba-
jos presentados por ellos en cada una de sus etapas de formación, se evalúan las estrategias relaciona-
das con la mejora de la creatividad y del desarrollo del pensamiento autónomo, así como los resultados 
obtenidos en las pruebas de Estado de educación superior71 y el puesto ocupado con referencia a la 
media nacional.
Del currículo se analiza su flexibilidad para mantenerse lo suficientemente actualizado y pertinente, 
de manera tal que permita al estudiante la movilidad dentro del sistema educativo a través del recono-
cimiento de créditos académicos. 
En el aspecto de la formación, se evalúan las estrategias de enseñanza-aprendizaje, los trabajos 
realizados por los estudiantes y los procedimientos de evaluación, valorando la pedagogía y didáctica 
utilizada en relación con la metodología empleada, de acuerdo a la naturaleza de los saberes y los 
objetivos del programa, articulando los medios tecnológicos e incluyendo el número de estudiantes 
que participan en cada actividad formativa. Asimismo, se valora la evaluación de los estudiantes y su 
relación con los propósitos de formación y el perfil de egreso definido por el PEP. 
Por otra parte, en relación con la cultura de la calidad, se analizan los criterios y procedimientos del 
sistema de autorregulación del programa, con miras a su mejora continua y la innovación del mismo, 
así como la participación activa de docentes, directivos, estudiantes, egresados y empleadores en el 
proceso, bajo el concepto de relevancia y pertinencia social del programa. A partir de lo anterior, se 
evalúan las políticas y estrategias de evaluación y autorregulación del programa a través de procesos 
que evidencien el diseño y desarrollo de planes de mejora que conduzcan a la innovación permanente 
del programa.
La extensión o proyección social se evalúa desde el programa según el impacto positivo que tenga 
sobre su entorno, a través de un análisis sistemático que identifica necesidades y oportunidades. Se va-
lora la promoción del trabajo permanente con diferentes sectores de la sociedad, tales como el sector 
de la producción, el sistema de ciencia y tecnología y la formación para el trabajo y desarrollo humano. 
En cuanto a aplicación de estrategias de innovación y desarrollo, tanto económico como tecnológico, 
se evalúa cuantitativamente los reconocimientos hechos al programa por organismos gubernamentales 
y no gubernamentales sobre el impacto del programa a nivel regional, nacional e internacional.
En el tema de apoyo a la formación, se analizan los recursos bibliográficos, informáticos y de comuni-
cación, así como el material de apoyo docente según su actualización, cantidad, calidad y pertenencia. 
Con respecto a la visibilidad nacional e internacional del programa y las relaciones externas de do-
centes y estudiantes, se evalúa inicialmente si el programa toma referentes en cuanto a las tendencias 
de la disciplina a nivel mundial y sus indicadores de calidad. En la misma línea, se tiene en cuenta la 
calidad y cantidad de convenios de cooperación académica, reflejados a través de proyectos de inves-
70. En este aspecto se consideran el número de créditos académicos destinados a orientar y a ampliar la formación del estudiante 
en los aspectos éticos, estéticos, filosóficos, políticos y sociales en los cuales se desenvuelve.
71. Se analiza la relación de los resultados obtenidos en las Pruebas de Estado (Saber Pro) realizadas por los estudiantes universi-
tarios de último semestre, con respecto a las Pruebas Saber Once, utilizadas para ingreso a la educación superior. 
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tigación, innovación, movilidad docente de doble vía72 y la participación activa en redes que den como 
resultado publicaciones, cofinanciación, registros y patentes, entre otros. 
En cuanto a la investigación e innovación, se tienen en cuenta dos aspectos esenciales: uno es la 
formación para la investigación y el otro es el compromiso directo del programa con la propia investi-
gación. Se valora la calidad y efectividad en los procesos de formación de sus estudiantes para la inves-
tigación a través de un espíritu crítico, innovador y sistemático, así como los aportes desde el propio 
programa a la generación de conocimiento.
Los recursos físicos y financieros, así como la eficiencia en el manejo de los mismos, se convierten 
en elemento de evaluación de la calidad del programa. Se valoran las infraestructuras necesarias73 para 
el desarrollo de la formación académica, incluidos los espacios de bienestar institucional, la suficiencia 
presupuestaria para su funcionamiento y la inversión del programa académico, así como la capacidad 
que tiene el mismo para generar ingresos por actividades externas. En la misma línea, se evalúa la efi-
ciencia y transparencia en el manejo de los recursos físicos y financieros a través de mecanismos legales 
que permitan elaborar, ejecutar y hacer seguimiento del presupuesto. 
3.3.3. Modelos de evaluación para centros e instituciones a través del SGIC de las   
 universidades
3.3.3.1 El SGIC de las universidades en el contexto de la garantía de calidad de la educación  
 superior en España 
La Ley Orgánica 4 de 2007, del 12 de abril modificatoria de la Ley Orgánica 6 de 2001, de 21 de di-
ciembre, específicamente en su artículo 31 correspondiente al tema de la garantía de calidad, plantea 
la importancia de establecer criterios de garantía de calidad para facilitar la evaluación, certificación y 
acreditación, además de considerarla como fin esencial de la política universitaria.
Las estrategias de garantía de la calidad superior incorporan la tendencia al fortalecimiento de los 
SGIC cimentados en la responsabilidad de la propia universidad que, junto a las evaluaciones externas 
realizadas por las agencias de calidad, completan el sistema de acreditación. En la línea de políticas y 
procedimientos que desarrollan las instituciones de educación superior, la garantía de la calidad es la 
que permite a las universidades demostrar el compromiso con la calidad de sus programas, así como 
poner en funcionamiento los medios para lograr asegurarla y mejorarla (ENQA, 2009).
España, según las directrices del EEES74, busca reforzar la autonomía universitaria y promover los SGIC 
de las universidades, proponiendo el siguiente modelo (véase figura 3.9.), basado en tres etapas esen-
ciales: la garantía de calidad de las universidades, la garantía externa y la obtención de la acreditación.
72. Se refiere a docentes y estudiantes que participan en actividades de cooperación académica internacionales líderes en el área 
de estudio del programa, así como la invitación a docentes e investigadores nacionales y extranjeros a participar en el programa.
73. Esta infraestructura (planta física en Colombia) se compone esencialmente de aulas de clase, laboratorios, talleres, zonas 
de estudio para estudiantes, salas de informática, oficinas para los docentes, auditorios, salones para conferencias, despachos 
administrativos, restaurantes y cafeterías, servicios de baño, escenarios deportivos, zonas de esparcimiento y demás espacios 
destinados al trabajo académico y bienestar universitario. 
74. El EEES, en la primera parte del documento Criterios y Directrices para la Garantía de la Calidad en el Espacio Europeo de 
Educación Superior (ENQA, 2009), propone las recomendaciones para la garantía de la calidad de las instituciones de educación 
superior Estas incluyen: la política y procedimientos para la garantía de calidad, la aprobación, control y revisión periódica de 
programas y títulos, la evaluación de los estudiantes, la garantía de la calidad del personal docente, los recursos de aprendizaje y 
apoyo al estudiante, los sistemas de información y el manejo de la información pública, tanto cuantitativa como cualitativa, sobre 
los programas y títulos que ofrece. 
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Figura 3.9. Sistema de acreditación de España
Fuente: ANECA.
El sistema universitario de España, dentro del cual se incluyen las instituciones de educación supe-
rior, tiene el compromiso de responder y satisfacer las necesidades e intereses de la sociedad. En el 
contexto de la sociedad del conocimiento así como la internacionalización de la oferta académica. Ase-
gurar la calidad de la formación en educación superior se convierte en un reto obligatorio, teniendo en 
cuenta la confianza y el apoyo económico que deposita la sociedad en sus instituciones universitarias.
En relación directa con esta confianza, que la sociedad ha depositado a través de la autonomía 
universitaria para el desarrollo de las actividades propias de la educación superior, y la transparencia 
exigida por el EEES, es compromiso de la universidad garantizar su actuación dentro del marco del 
cumplimiento de sus objetivos, según la formación académica que imparte. Por ello, la ANECA presen-
ta las directrices para que cada institución de educación superior cree su propio SGIC (AUDIT, 2007).
Se busca, con la creación de este sistema, que la propia universidad incorpore estrategias para ser 
desarrolladas, controladas, revisadas y redefinidas a través de un proceso de mejora continuo. Estos 
procesos se han desarrollado desde la década anterior, con el acompañamiento de las agencias de 
calidad, pero ahora se promueven a través del EEES con el fin de llevarse a cabo de manera más siste-
mática y organizada.
Se espera que a través de este modelo ordenado y sistematizado se satisfagan las necesidades de 
evaluación en aspectos de enseñanzas, labor docente, grado de satisfacción de los estudiantes y ex-
pectativas de los egresados con respecto a la inserción laboral.
El SGIC de la universidad y la evaluación externa realizada por las agencias de calidad, conforman el 
SGIC del sistema universitario de España. En línea ascendente, las agencias de calidad son invitadas a 
crear sus propios SGIC y someterse a la evaluación externa, con el fin de validarse a nivel internacional. 
Este proceso fue definido de acuerdo con los Criterios y Directrices del Espacio Europeo de Educación 
Superior en Bergen, en el año 2005.
En España, el apoyo a las universidades y centros universitarios en el diseño de estos sistemas se lo-
gra a través de la ANECA, la AQU y la ACSUG, que promueven e incentivan la implantación del sistema 
mediante el programa AUDIT. Este programa se desarrolla a través del compromiso de las agencias, en 
el marco de colaboración técnica, con las universidades y agencias autónomas. 
Sitema de Garantía de Calidad 
de la Formación Univeristaria
Garantia Externa de Calidad:
• Evaluacion Externa 
• Certificación 
Garantía interna de las 
Agencias
Evaluación Externa de las 
Agencias
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Los dos objetivos principales de AUDIT son, en primer lugar, apoyar a las universidades en cuanto a 
las directrices para el diseño de sus propios SGIC y, en segundo, generar un procedimiento que permita 
el reconocimiento del diseño de estos sistemas por parte las agencias externas de calidad. 
El desarrollo del SGIC requiere sistematizar y estructurar los SGIC con que contaba la universidad, 
previo al AUDIT, e incluir la planificación, evaluación y revisión de la oferta académica y la toma de de-
cisiones para la mejora de la formación. Asimismo, se requieren evaluaciones externas por parte de las 
agencias, con el fin de complementar el ciclo de calidad. 
Estos documentos se orientan hacia dos objetivos esenciales, el primero es cómo los centros o uni-
versidades hacen uso de sus órganos de administración, reglamentos, procedimientos, criterios, etc., 
para lograr la mejora de la calidad de sus programas académicos en cuanto a su diseño y desarrollo, y 
la selección, formación y promoción de la plantilla docente y los logros de aprendizaje esperados. El 
segundo objetivo es definir cómo las universidades involucran a los grupos de interés en el desarrollo 
de la gestión académica. 
Las directrices generales, que a manera de ejemplo propone la ANECA, vislumbran diferentes as-
pectos y sus respectivas interacciones. Las principales parámetros se dirigen a cómo el centro debe 
definir su política y su objetivos de calidad, garantizar la calidad de sus programas académicos, orientar 
sus enseñanzas a los estudiantes, garantizar y mejorar la calidad de su personal académico, gestionar 
y mejorar sus recursos materiales y servicios, analizar y tener en cuenta los resultados para la toma de 
decisiones y hacer pública la información sobre sus titulaciones.
3.3.3.1.1. Definición y documentación del SGIC para la universidad en España
La etapa inicial del diagnóstico proporciona la información necesaria para dar comienzo a la fase de 
definición y documentación. Su elaboración consiste en definir y documentar, mediante un manual 
o documento similar, los diferentes procesos para garantizar la calidad de la formación universitaria, 
teniendo en cuenta los objetivos y principios de actuación, la participación de los grupos de interés, 
el alcance, las diferentes fases que lo componen, los procedimientos y, finalmente, la organización, 
estructura y recursos destinados para tal propósito.
En la figura 3.10. se puede apreciar el conjunto de elementos tenidos en cuenta para definir y docu-
mentar el SGIC de una institución universitaria:
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Figura 3.10. Aspectos para definir y documentar el SGIC en la institución universitaria (España)
Fuente: Pograma AUDIT 1 (p. 12). 
La ANECA propone como imprescindible dentro del SGIC, el principio de legalidad y seguridad 
jurídica, entendido como un sistema que se encuentra en la legislación universitaria actual y se basa en 
la directrices del EEES, y el principio de publicidad, transparencia y participación, que enmarca la divul-
gación del proceso y los procedimientos que permiten incorporar y generar estrategias para la mayor 
participación posible de la comunidad académica. Posteriormente, la institución define los grupos de 
interés participantes en las diferentes etapas del SGIC (estudiantes, gestores, personal docente inves-
tigador, personal de administración y servicios, administraciones educativas, empleadores y sociedad).
El ciclo del SGIC lo conforman: la recogida y análisis de información; la toma de decisiones; el con-
trol, la revisión y mejora continua; y, finalmente, la rendición de cuentas a los grupos de interés sobre las 
actuaciones desarrolladas. Respecto al alcance, se espera por parte de la universidad el cumplimiento 
de elementos específicos, así como sus componentes internos (véase tabla 3.22.), que se comentarán 
posteriormente. 
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Tabla 3.22. Parámetros asociados a la calidad de procesos académicos
ELEMENTOS DEL SGIC (ANECA) COMPONENTES INTERNOS DE LOS ELEMENTOS
Diseño de la oferta formativa
  Definición de política y objetivos de calidad 
  Definición y aprobación de programas formativos 
  Criterios de admisión de estudiantes
  Planificación de la oferta formativa
  Criterios para la eventual suspensión del título
Desarrollo de la enseñanza y 
otras actuaciones orientadas a los 
estudiantes
  Actividades de acogida y apoyo al aprendizaje
  Desarrollo de la oferta formativa
- Metodología enseñanza-aprendizaje
- Evaluación del aprendizaje
  Practicas externas y movilidad de estudiantes
  Orientación profesional
  Evaluación y mejora de la oferta formativa
  - Despliegue de las acciones de mejora detectadas
  Gestión de las reclamaciones
  Gestión de expedientes y tramitación de títulos
Personal académico y de apoyo  
a la docencia
  Acceso, evaluación, promoción, formación, reconocimiento y 
apoyo a la docencia 
Recursos materiales y servicios
  Diseño, gestión y mejora de aulas, espacios de trabajo, 
laboratorios y espacios experimentales, bibliotecas y fondos 
bibliográficos
  Recursos y servicios de aprendizaje y apoyo a los estudiantes
Resultados de la formación
  Medición, análisis y utilización de resultados:
- Inserción laboral
- Académicos
- Satisfacción de los diferentes grupos de interés
Información pública   Difusión de información actualizada sobre la formación universitaria
Fuente: elaboración propia, a partir de documento Directrices, definición y documentación del SGIC de la formación universitaria 
(Documento 02) ANECA.
 
En la etapa de diseño, los SGIC se componen de dos fuentes. La primera es el documento sobre 
Directrices para la elaboración de títulos y máster establecido por el MECD y la segunda, los criterios 
de garantía de calidad expuestos por el EEES. 
A partir de los dos referentes, se presentan a las universidades los criterios que tienen que seguir. 
Se inicia con la valoración de la cultura de mejora continua, respaldada por medio de una política de 
calidad plenamente compartida por la comunidad académica, y fundamentada, básicamente, en el 
SGIC de los planes de estudio. 
En relación a la oferta formativa, la universidad debe contar con mecanismos que permitan conser-
var y renovar la oferta educativa, incluyendo metodologías que admitan aprobar, controlar, evaluar y 
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mejorar la calidad de la formación impartida. En el caso específico del desarrollo de las titulaciones, 
se tiene como fin esencial al estudiante y su proceso de aprendizaje. Para ello, el centro debe elaborar 
procedimientos que permitan revisar y comprobar las acciones que se emprenden orientadas a favore-
cer el aprendizaje del educando. Con respecto al personal docente y de apoyo, el centro debe generar 
mecanismos para la incorporación, gestión y formación. 
En cuanto a los recursos materiales y servicios, el centro debe elaborar procedimientos que le permitan 
el diseño, la gestión y la mejora, encaminados al desarrollo del proceso de aprendizaje de los estudiantes. 
Finalmente, en lo que respecta a los resultados de la formación académica, deberán existir pro-
cedimientos que permitan garantizar la medición, análisis y empleo de resultados para la toma de 
decisiones, en busca de la mejora de la calidad. Dentro de estos resultados se incluyen el aprendi-
zaje, la inserción laboral y la satisfacción de la comunidad académica. A continuación presentamos 
con mayor detalle los componentes internos que deben ser tenidos en cuenta dentro del SGIC. 
Con relación a la política y objetivos de calidad, la institución debe elaborar una declaración pública 
que la defina, indicando los colectivos que han participado en su elaboración, incluyendo los diferentes 
procesos y procedimientos que permiten desarrollar dicha política y determinando la forma en que los 
grupos de interés rinden cuentas acerca de su cumplimento. 
En el SGIC la calidad de los programas académicos es esencial, por tal razón, la institución debe 
contar con procedimientos que le permitan mantener y renovar la oferta formativa, designando los 
órganos y colectivos encargados de evaluar periódicamente los títulos según el cumplimiento de los 
objetivos propuestos. Asimismo, deberá disponer de sistemas de información que sirvan de herramien-
ta para valorar la oferta formativa y asegurar, a través de procedimientos escritos, la implantación de 
mejoras derivadas de esta revisión periódica.
Con relación a los estudiantes, la institución debe desarrollar procedimientos que favorezcan la ca-
lidad de su aprendizaje, incluyendo sistemas de información para evaluar perfiles de ingreso y egreso, 
admisión y matriculación, enseñanza y evaluación de aprendizajes, prácticas externas y movilidad de los 
estudiantes, así como apoyo y orientación profesional sobre el desarrollo de la enseñanza.
En esta misma línea, la institución debe identificar la manera en que los grupos de interés parti-
cipan en las políticas de personal, garantizando con esto la calidad de la plantilla docente y de apo-
yo mediante mecanismos que le permitan evaluar necesidades de personal, así como los resulta-
dos del actualmente vinculado, respecto a su formación, desempeño, promoción y reconocimiento.
En los aspectos de gestión y mejora de los recursos materiales y servicios, la universidad y/o centro 
debe dotarse de procedimientos que le permitan diseñar, gestionar y optimizar sus servicios y recursos 
materiales en función del apropiado desarrollo del aprendizaje de los estudiantes. Se canaliza la parti-
cipación de los grupos de interés a través de distintas vías. Asimismo, se deberán tener en cuenta los 
procedimientos de acceso, gestión y formación del personal de administración para el cumplimiento 
de las labores que le son propias. 
En el SGIC propuesto por AUDIT, es esencial el análisis y la utilización de resultados, por esto, la 
universidad y/o centro debe contar con procedimientos que le permitan medir el nivel de aprendizaje 
de sus estudiantes y la inserción laboral, así como la satisfacción de los grupos de interés, con miras a 
una efectiva toma de decisiones hacia la mejora de la calidad.
En cuanto a la producción investigadora de los profesores, no aparece de manera explícita, ya que 
en España la encargada de esta evaluación es la Comisión Nacional Evaluadora de la Actividad Inves-
tigadora (CNEAI).
Finalmente, en relación al sistema de información, la universidad debe establecer los procedimien-
tos necesarios para mantener informados a los colectivos de interés sobre todos los aspectos relaciona-
dos con las titulaciones, estudiantes, docentes y gestión de recursos materiales y servicios.
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
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3.3.3.2. El SGIC de las universidades en el contexto de la garantía de calidad de la educación 
superior en Colombia
El CNA define su misión de la siguiente manera: “Contribuir en el fomento de la alta calidad en las 
instituciones de educación superior y garantizar a la sociedad que las instituciones y programas que 
se acreditan cumplen los más altos niveles de calidad y que realizan sus propósitos y objetivos” (CNA, 
2013b, párr. 2). Dentro de este contexto, el CNA –a través de los procesos de acreditación de calidad 
de programas e instituciones– establece como requisito, para que las universidades se comprometan 
en el desarrollo de los procesos de autoevaluación para la mejora de la gestión, que incluyan la estruc-
turación de planes de mejora según los propios resultados de la autoevaluación, bajo la premisa de la 
creación de una cultura de la calidad a nivel de universidad.
El sistema de mejora continua del CNA (MEN, 2009) se articula a través de cuatro dimensiones: 1) 
creación y fortalecimiento del SGIC de las propias universidades, 2) diseño y consolidación del sistema 
de mejora continua del CNA, 3) interacción entre el CNA y los demás actores que intervienen en el 
sistema de garantía continua de la educación superior y 4) la internacionalización del SNA. De manera 
gráfica lo podemos apreciar en la figura 3.11. 
Para el desarrollo del presente apartado nos centraremos en la primera dimensión: Creación y for-
talecimiento de los sistemas de garantía interna de calidad de las instituciones de educación superior, 
basados en la cultura de la calidad y los planes de mejora.
Figura 3.11. Sistema de mejora continua de Colombia
Fuente: Sistema de mejora continua CNA (2011).
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El CNA otorga gran importancia al desarrollo de los procesos internos de garantía de calidad75 de 
la universidad, los cuales se diseñan, desarrollan y ejecutan a través de las oficinas de calidad o acre-
ditación mediante procesos de autoevaluación y programas de mejora continua que institucionaliza 
la universidad. En años iniciales a su creación, el CNA brindó apoyo a las instituciones de educación 
superior en la creación de sus oficinas y programas de calidad. Esta práctica no continuó en el tiempo 
como apoyo directo. El CNA se dedicó exclusivamente a trabajar con las IES en los procesos de au-
toevaluación con fines de acreditación. 
En estos últimos años, el CNA ha retomado el tema por medio del análisis de la evolución de las 
oficinas y programas de calidad en las instituciones de educación superior de Colombia, y se realizan 
seminarios conjuntos con el fin de proponer las lecciones aprendidas de buenas prácticas76 desarrolla-
das y divulgadas por las propias universidades.
En Colombia, el SGIC para las universidades no se encuentra definido bajo un modelo propuesto 
por el CNA, este presta su apoyo a través de los procesos de autoevaluación con miras a la acredita-
ción. Dentro de las líneas de acción de la agencia se encuentra el análisis de experiencias de sistemas 
nacionales de acreditación de otros países en torno al tema del fortalecimiento de los sistemas internos 
de control de calidad de las instituciones de educación superior (CNA, 2013a).
Por tal razón, los elementos actuales con que cuentan las universidades de Colombia para desa-
rrollar sus SGIC se basan en los documentos sobre lineamientos para la acreditación institucional y las 
lecciones aprendidas de buenas prácticas. Estos criterios se definen para el proceso de autoevaluación, 
el cual está inmerso dentro del proceso macro de acreditación.
3.3.3.2.1. Definición y documentación del SGIC para Colombia
Como se indicó anteriormente, el CNA no establece los parámetros del proceso de garantía interna de 
la calidad para las universidades. Por esto, hacemos referencia a las directrices que deben ser evaluadas 
dentro del proceso de autoevaluación institucional –evaluación propia de la universidad– con miras a 
su acreditación en alta calidad. 
Se valora, en primer lugar, la coherencia y pertinencia de la misión y el PEI, así como las políticas en 
cuanto a formación integral y la participación de la comunidad académica en la construcción de las mismas.
En segundo lugar, se valoran la organización, la administración y la gestión, se evalúan los procesos 
de comunicación, información y participación de la comunidad académica, la estructura organizativa, 
los criterios de definición de funciones y la asignación de responsabilidades acordes con la naturaleza 
de la institución educativa, y la existencia de mecanismos para identificar y satisfacer las necesidades 
administrativas y académicas de las diferentes unidades.
Se hace necesario que haya estrategias y medios de comunicación e información participativos, 
transparencia en la difusión y promoción de los programas académicos y en las demás actividades que 
realice la universidad, procesos transparentes en los cuales estén claramente definidas las funciones y 
responsabilidades en cada uno de los procedimientos, apropiación y aceptación de reglamentos en 
cuanto a la provisión de cargos directivos y su estructura organizativa, y que permita estabilidad institu-
cional acorde con los criterios académicos definidos en sus políticas.
En tercer lugar, se valoran los derechos y deberes de estudiantes y docentes, se evalúan los procesos 
de admisión, permanencia y estímulos a través del reglamento estudiantil y estatuto docente. 
75. En el contexto del Proyecto CINTAS de RIACES, estos procesos de autoevaluación se denominan “Sistemas de Garantía 
Interna de Calidad” (SGIC). 
76. Estas prácticas se dan a conocer posteriormente a través de encuentros regionales, y se basan fundamentalmente en el 
funcionamiento de los SGIC, así como en las metodologías e instrumentos empleados y el impacto obtenido en la institución. 
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En el tema específico del desarrollo profesional de los profesores, se valora su cantidad, nivel de 
dedicación y formación, la distribución equitativa y eficiente de las funciones77, el reconocimiento a la 
calificación y cualificación de los mismos, así como la promoción e interacción académica con comuni-
dades académicas nacionales e internacionales. 
En cuarto lugar, se valoran los procesos académicos y su relación con la formación integral78 de los 
estudiantes. Allí se analiza la interdisciplinariedad, flexibilidad y evaluación del currículo y las políticas 
para la creación, diferenciación y relación entre los programas de grado, posgrado y educación conti-
nuada. 
En esta misma línea de los procesos académicos, se evalúa la formación para la investigación y el 
compromiso explícito con la misma. En la primera mediante el compromiso de docentes y estudiantes 
en la construcción del conocimiento a través de las metodologías de enseñanza y las formas de apren-
dizaje, y el segundo por medio de las evidencias que presenta la universidad en temas relacionados 
con: infraestructura (laboratorios, instrumentos, recursos bibliográficos e informáticos), nivel de cualifi-
cación de los investigadores, estabilidad de los grupos, tiempo destinado por el personal docente a la 
investigación, presupuesto y financiación.
En quinto lugar, se valora la pertinencia y el impacto social de la institución en relación con su en-
torno, sus egresados y la articulación de la universidad dentro del sistema educativo, por medio de la 
interacción con otras instituciones de educación superior y la participación en redes y grupos de coo-
peración conjunta. 
Además, con relación a los egresados, se evalúan los aportes significativos en aspectos sociales, 
científicos, culturales, políticos, empresariales y económicos del entorno en el que se desenvuelven. 
En sexto lugar, se evalúan los procesos de autoevaluación y autorregulación, que incluye: sistemas 
de información y evaluación de directivos, docentes y personal administrativo; las políticas y estrategias 
de las unidades académicas y administrativas de la institución en cuanto a la planificación, autoevalua-
ción y autorregulación; el diseño, la planificación y el desarrollo de los planes de mejora a partir de la 
autoevaluación y la evaluación externa. 
En el tema específico de los sistemas de información se analiza el nivel de disponibilidad, el grado 
de fiabilidad, acceso y pertinencia de información (incluida la consolidación, análisis y difusión) que 
conduzca a la planificación de la gestión institucional. 
En séptimo lugar, se evalúa la estructura y organización para la planificación, la ejecución y la evalua-
ción de actividades de bienestar, así como las estrategias para el desarrollo de políticas que busquen un 
adecuado clima institucional favoreciendo el desarrollo personal y grupal como comunidad académica.
En octavo y último lugar, se evalúan los recursos de apoyo académico, las infraestructuras, recursos 
financieros y la gestión del presupuesto. Incluye valorar la calidad, la cantidad y pertinencia de bibliote-
cas, recursos informáticos, laboratorios, equipos audiovisuales, ordenadores, recursos bibliográficos y 
tecnológicos, así como la oferta de espacios adecuados y suficientes para el desarrollo de las activida-
des académicas, investigadoras, deportivas y recreativas. 
De igual manera, del presupuesto se valora la gestión y organización que demuestren la solidez 
financiera, el patrimonio propio, la asignación de recursos y la integridad en su manejo.
77. Los principales parámetros de evaluación son: la cantidad de docentes en relación con el número de estudiantes, los títulos 
y experiencia con referencia a la calidad de la formación del profesorado, así como directrices y criterios según el escalafón do-
cente para la definición de responsabilidades del profesorado en actividades de docencia, investigación, extensión, proyección 
social y asesoría a estudiantes. 
78. Se evalúa si la institución manifiesta en sus programas el compromiso con la concepción del hombre, el mundo, la sociedad y 
su historia. Se valora la fundamentación científica y ética de los conocimientos reflejado en los currículos (en su diseño, desarrollo 
y evaluación), la flexibilidad y actualización de planes de estudio así como las metodologías empleadas. 
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En cada uno de los aspectos descritos anteriormente, la universidad tiene la facultad de diseñar los 
respectivos indicadores que le permitan identificar los resultados, así como el compromiso de hacer 
partícipe a la totalidad de la comunidad académica en su desarrollo.
3.3.4. Síntesis reflexiva: análisis comparado de los programas de evaluación 
Los procesos para la verificación de titulaciones de los dos países son similares. Las universidades tie-
nen a su disposición las directrices que deben ser complementadas para la solicitud de verificación 
de una nueva titulación (véase Anexo II.A.). En el caso de España, las agencias de calidad que están 
plenamente reconocidas por la ENQA pueden realizar este proceso. En el caso de Colombia, es direc-
tamente el MEN el órgano encargado de realizarlo.
Con respecto a las titulaciones nuevas, los dos programas de verificación exigen condiciones especí-
ficas, en cuanto a la coherencia entre el título y sus contenidos curriculares y en el número y distribución 
de créditos académicos. 
No obstante, se reconoce en el programa VERIFICA mayor detalle en aspectos relacionados con los 
datos que deben ser suministrados por el centro, orientados a un mayor control respecto a la eficiencia 
de la titulación, como plazas de nuevo ingreso ofertadas, número de créditos de matrícula por estudiante 
y por periodo lectivo, normativa de permanencia y lengua utilizada a lo largo del proceso formativo.
Otro aspecto que hay que destacar de los dos programas evaluativos es el control que se hace de 
la planificación de la titulación a través de los créditos académicos. Destacan aspectos tales como: la 
descripción detallada del plan de estudios, la programación docente para su desarrollo, las compe-
tencias esperadas de los estudiantes, actividades formativas y metodologías docentes. Se subraya del 
programa VERIFICA, en este aspecto, la planificación para la gestión de la movilidad de estudiantes 
propios y de acogida.
En relación con la justificación de la titulación, en Colombia se evalúa la pertinencia frente a las ne-
cesidades del país y su desarrollo cultural y científico, contenidos curriculares acordes con los objetivos 
del programa y sus correspondientes metas, y la relación positiva con el sector externo. Por su parte, 
España evalúa la justificación del título según el interés académico, científico y profesional del mismo y, 
especialmente, valora la participación de los grupos de interés en la construcción del plan de estudios, 
así como los mecanismos de consulta internos y externos utilizados para su elaboración.
Se destacan en los dos programas de evaluación los procesos relacionados con estudiantes. Allí se 
definen procedimientos de selección y evaluación. Se garantiza la elección por méritos, impidiendo 
cualquier tipo de discriminación por razón de raza, género, creencia religiosa, discapacidad o condición 
social. Además, España exige detallar aspectos relacionados con el sistema de información previa a la 
matriculación, el apoyo y orientación a estudiantes una vez matriculados y el sistema de transferencia y 
reconocimiento de créditos.
Con respecto a los docentes, estos programas de evaluación valoran las garantías de selección, 
incorporación, permanencia y promoción del personal de profesores, así como las capacidades forma-
tivas necesarias para el desarrollo de su función docente e investigadora.
Con respecto a los recursos educativos de apoyo a la docencia, el programa VERIFICA exige la ade-
cuación de medios materiales y servicios disponibles. En el caso de Registro Calificado, y con el fin de 
evitar programas que no cumplan estos requisitos mínimos, se detallan de manera específica aspectos 
tales como la garantía de una infraestructura física de aulas de clase, bibliotecas, auditorios, labora-
torios y espacios para la recreación y la cultura, así como la consecución de recursos suficientes para 
garantizar el cumplimiento de los objetivos del programa con calidad y proyección futura de acuerdo 
a las necesidades regionales y del país. En esta misma línea, se exige la existencia de una estructura 
administrativa y académica flexible, ágil y eficiente.
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A continuación se exponen las apreciaciones iniciales de los dos programas de evaluación, tanto 
las del programa MONITOR de España como las relativas a acreditación de programas colombianos.
Los informes de los dos programas de evaluación no tienen consecuencias administrativas. En el 
caso de MONITOR es definitivo y no hay fase de alegaciones. En los resultados obtenidos en el proceso 
de acreditación de Colombia existen vías de reclamación frente a la decisión del CNA.
Se destaca del programa MONITOR la valoración de dimensiones específicas de los avances ob-
tenidos desde su implementación respecto a los estudiantes y al plan de estudios, los egresados y la 
sociedad, la implementación y desarrollo del SGIC y los resultados cuantitativos de la formación. 
Por su parte, las directrices para acreditación de programas analiza estos aspectos pero, además, 
vuelve nuevamente sobre factores que se supone que ya deberían estar controlados por la institución 
y la dirección del programa como, por ejemplo, la misión, el PEP y su relación con el PEI, el factor do-
cente, los procesos académicos, la organización, administración y gestión del programa y los recursos 
físicos y financieros.
La ANECA evalúa en la dimensión del estudiante y la sociedad, esencialmente, el perfil de ingreso, 
las competencias del título, el perfil de egreso y la transferencia de créditos. Por su parte, el CNA eva-
lúa, en este aspecto, los mecanismos de selección e ingreso, así como la relación de proporcionalidad 
entre los estudiantes admitidos y la capacidad institucional. Asimismo, en la dimensión de estudiantes, 
la ANECA evalúa principalmente las guías docentes y el despliegue del plan de estudios, los cuales son 
desarrollados por el CNA a través del factor de procesos académicos.
La dimensión de funcionamiento para el programa MONITOR se centra en el desarrollo del sistema 
interno de garantía de calidad, los procesos de mejora de la calidad de la enseñanza y del profesorado, 
las prácticas externas, la inserción laboral y el análisis de la satisfacción de los distintos colectivos impli-
cados. Para el CNA, en la acreditación de programas, estos aspectos son punto de evaluación a través 
de los factores de evaluación y autorregulación del programa, características asociadas a los docentes 
y a los egresados. El análisis de la satisfacción de la comunidad académica se transversaliza a través de 
cada uno de los factores por medio de encuestas de satisfacción.
Para concluir el análisis de los programas de evaluación, presentamos los principales elementos co-
munes entre el SGIC de España y las directrices propuestas para la acreditación institucional de Colom-
bia. En el Anexo II.C. se detallan los parámetros definidos en cada modelo. En los siguientes párrafos 
definimos los elementos comunes, así como las diferencias más significativas.
El tema de la calidad de los programas académicos es de vital importancia en los SGIC. Las di-
rectrices de AUDIT se centran en que la institución debe contar con procedimientos que le permitan 
mantener y renovar la oferta formativa, a partir de metodologías que aprueben, controlen y revisen pe-
riódicamente sus programas; para el CNA también es una exigencia que la universidad tenga procesos 
definidos para la creación, modificación y extensión de programas académicos.
Respecto a los estudiantes, los dos programas de evaluación analizan los procedimientos relaciona-
dos con el aprendizaje del estudiante, los perfiles de ingreso y egreso, la admisión y matriculación, el 
apoyo extracurricular y las prácticas externas, así como los mecanismos que definen las directrices de 
los estudiantes, dentro de los cuales se destacan los reglamentos, certificaciones y convalidaciones. En 
el caso específico de Colombia se contempla, además, en este factor el sistema de estímulos y créditos 
para los estudiantes por parte de la universidad.
A continuación, en la evaluación relacionada con la calidad del personal académico y de apoyo a la 
docencia, se destacan los procedimientos de acceso, gestión y formación, así como recogida y análisis 
de información relativa a las competencias y resultados del personal docente. Aquí, la principal dife-
rencia en cuanto a la producción investigativa de los profesores es que en España la realiza la CNEAI, 
mientras que en Colombia se evalúa a través de las directrices del CNA.
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En relación con los recursos materiales de la institución, se evalúan los procedimientos de diseño, 
gestión, mantenimiento y mejora, indicando cómo, quién y cuándo se rinden cuentas sobre la perti-
nencia y adecuación de estos recursos en beneficio del aprendizaje de los estudiantes. En el programa 
AUDIT esta directriz incluye, además, evaluar la formación del personal administrativo y de servicios 
para el cumplimiento de las labores que le son propias.
Además de lo anterior, se presentan directrices que debido al contexto de cada país se evalúan de 
manera más detallada en el uno o en el otro. En el caso de Colombia es de gran importancia garantizar 
el desarrollo profesional docente, la investigación, los recursos financieros, el bienestar institucional y 
la pertinencia e impacto social.
Finalmente, con respecto al sistema de autoevaluación, el CNA valora la existencia de un sistema de 
garantía de calidad, pero no presenta de manera detallada los mecanismos que hay que seguir para su 
diseño e implantación. 
Por su parte, la ANECA detalla de manera más específica los componentes esenciales que permiten 
controlar, revisar y mejorar los resultados obtenidos de los procesos de autoevaluación. Esto se logra 
a través de sistemas fiables de recogida de información relativos a los resultados del aprendizaje, la 
inserción laboral y la satisfacción de los grupos de interés, así como la definición de estrategias para 
introducir mejoras en los resultados. 
En la tabla 3.23. podemos apreciar las categorías generales en relación a cada uno de los programas 
y las directrices para la evaluación de titulaciones e instituciones propuestas por las agencias de calidad 
de España y Colombia. Se indica si existen parámetros de evaluación en los programas respecto a las 
categorías.
Tabla 3.23. Categorías y parámetros de los programas evaluativos
CATEGORÍAS POR 
PROGRAMA EVALUATIVO PARÁMETROS PROGRAMA EVALUATIVO
Información Institucional Misión Institucional Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, Acreditación Institucional 
Información Institucional Proyecto Educativo Institucional Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, Acreditación Institucional
Parámetros asociados a 
cada una de las titulaciones 
Proyectos Educativos de 
Programas Académicos
Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, 
Acreditación de Programas 
Parámetros asociados a 
cada una de las titulaciones
Relevancia académica y 
pertinencia social de los 
Programas 
Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, 
Acreditación de Programas
Admisión y selección de 
estudiantes 
Mecanismos de ingreso para 
estudiantes 
VERIFICA, Acreditación de Programas 
Admisión y selección de 
estudiantes
Número y calidad de los 
estudiantes admitidos
VERIFICA, Acreditación de Programas
Deberes y derechos de los 
estudiantes 
Permanencia y deserción 
estudiantil
Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, 
Acreditación de Programas, Acreditación 
institucional
Formación integral Formación integral Acreditación de Programas 
Deberes y derechos de los 
estudiantes
Reglamento estudiantil Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, 
Acreditación de Programas, Acreditación 
institucional
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Calidad docentes Selección y vinculación de 
profesores
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación 
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docentes Estatuto profesoral Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación 
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docentes Número, dedicación y nivel de 
formación de profesores 
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación 
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docentes Desarrollo profesoral Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación 
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docentes Interacción con comunidades 
académicas 
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docentes Estímulos docencia, 
investigación, extensión y 
cooperación internacional
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docentes Producción de material docente Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docentes Remuneración por méritos Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan 
de estudios 
Integralidad del currículo Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al 
plan de estudios 
Flexibilidad curricular Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al 
plan de estudios 
Interdisciplinariedad Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al 
plan de estudios 
Relaciones nacionales e 
internacionales de los Programas 
académicos
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al 
plan de estudios 
Metodologías de enseñanza 
aprendizaje
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al 
plan de estudios 
Sistema de evaluación de 
estudiantes 
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al 
plan de estudios 
Trabajos de los estudiantes Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación  
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Sistema de Autoevaluación 
SGIC
Evaluación y autorregulación Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación 
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional
Investigación Formación para la investigación Registro Calificado, Acreditación de 
Programas, Acreditación institucional
CATEGORÍAS POR 
PROGRAMA EVALUATIVO PARÁMETROS PROGRAMA EVALUATIVO
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Investigación Compromiso con la 
investigación 
Registro Calificado, Acreditación de 
Programas, Acreditación institucional
Extensión y proyección 
social 
Extensión o proyección social MONITOR, Acreditación de Programas 
Recursos bibliográficos Recursos bibliográficos Acreditación de Programas 
Recursos bibliográficos Recursos informáticos y de 
comunicación 
Acreditación de Programas 
Recursos bibliográficos Recursos de apoyo docente Acreditación de Programas 
Administración y gestión Organización, administración y 
gestión 
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación 
de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional
Sistemas de comunicación e 
información
Administración y gestión Dirección de Programas 
académicos 
Acreditación de programas
Bienestar universitario Políticas de bienestar universitario Registro Calificado, Acreditación de 
Programas, Acreditación institucional 
Parámetros asociados a 
cada una de las titulaciones
Influencia de los Programas en 
el medio
Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, 
Acreditación de Programas
Egresados Seguimiento a egresados Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación 
de Programas, Acreditación institucional
Recursos físicos y financieros Recursos físicos Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación 
de Programas, Acreditación Institucional, 
SGIC institucional
Presupuesto asignado a los 
Programas 
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditació 
de Programas, Acreditación Institucional, 
SGIC institucional
Administración de recursos Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación 
de Programas, Acreditación Institucional, 
SGIC institucional
Fuente: elaboración propia. 
En los Anexos II.A, II.B y II.C se puede apreciar cada uno de los aspectos que se evalúan comparan-
do, por separado, cada grupo de programas según su objetivo: 
  ANEXO II.A. Matriz de análisis para comparación de los programas VERIFICA y directrices 
de Registro Calificado de Titulaciones.
  ANEXO II.B. Matriz de análisis para comparación de los programas MONITOR y Linea-
mientos para Acreditación de Programas.
  ANEXO II.C. Matriz de análisis para comparación de los programas SGIC Institucional y 
Lineamientos para Acreditación Institucional.
Según la información recopilada a través de la tabla 3.23. y los anexos de trabajo de los paráme-
tros esenciales definidos durante el estudio comparado, se realiza el grupo focal para determinar las 
categorías y parámetros del estudio que evaluarán los diferentes colectivos (véase Anexo III).
CATEGORÍAS POR 
PROGRAMA EVALUATIVO PARÁMETROS PROGRAMA EVALUATIVO
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ANÁLISIS DE LAS DIRECTRICES DE EVALUACIÓN 
DE DOS INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN SUPERIOR 
MILITAR EN COLOMBIA
4.1. MISIÓN DE LAS FUERZAS MILITARES EN EL CONTEXTO 
NACIONAL COLOMBIANO
Colombia es un Estado democrático con separación de poderes en los niveles ejecutivo, legislativo 
y judicial. Se encuentra divida en seis grandes regiones, que son la zona Andina, Caribe, Pacífica, 
Orinoquia, Amazonia e Insular. Está constituida por treinta y dos Departamentos y el Distrito Capital 
de Bogotá. La población actual es aproximadamente de 47.056.000 habitantes. Tiene una extensión 
territorial de 1.141.748 km2 y una extensión marítima de 928.660 km2. El idioma oficial es el castellano, 
y además cuenta con sesenta y cinco lenguas de pueblos indígenas y dos lenguas criollas de las co-
munidades de San Basilio de Palenque y de los raizales del archipiélago de San Andrés y Providencia, 
así como la lengua rom del pueblo gitano (Cancillería, 2013).
La geografía y ecología se encuentran dentro de las más variadas del mundo. El territorio compren-
de tierras altas de las montañas de los Andes, selva tropical del Amazonas, pradera tropical y las costas 
del Caribe y del Pacifico. Las mezclas étnicas se conforman de nativos originales, españoles, africanos e 
inmigrantes de Europa y Oriente Medio. El país destaca por sus grandes riquezas naturales, principal-
mente formadas por reservas de petróleo, oro, esmeraldas, platino y carbón. 
El país ha logrado avances importantes durante la última década por las políticas de disminución 
del presupuesto de gastos de funcionamiento del gobierno, disminución de la deuda pública externa, 
apoyo y promoción a las exportaciones, incluyendo los tratados de libre comercio79, y la percepción de 
seguridad financiera por parte de la inversión extranjera.
A partir de mediados del siglo XX, la historia del país ha estado marcada por elevados índices de vio-
lencia política, conflictos armados internos y problemas relacionados con la distribución de tierras, que 
han dado paso a la formación de grupos armados irregulares y un conflicto armado a lo largo de seis 
décadas. En la década de los años 90 el Estado llegó a perder el control del territorio en las selvas del 
Norte y en gran parte de los llanos orientales. En estos últimos años las Fuerzas Armadas de Colombia 
han logrado recuperar la zona, pero el conflicto persiste.
La labor de salvaguardar la soberanía nacional encomendada a las Fuerzas Armadas ha sido desa-
rrollada a través del MDN según la Política Integral de Seguridad y Defensa para la Prosperidad. Esta 
tiene unos objetivos estratégicos que buscan esencialmente disminuir la producción de narcóticos, 
desarticular los grupos armados al margen de la ley, y así crear las condiciones de seguridad para la 
convivencia ciudadana, avanzar en el sistema de capacidades disuasivas, contribuir de manera eficiente 
y oportuna a la atención de desastres naturales y fortalecer la institucionalidad (MDN, 2013).
79. Los tratados de libre comercio más importantes de Colombia en la actualidad son el Tratado de libre comercio con Estados 
Unidos, Canadá, Corea del Sur y acuerdos con la Unión Europea (este entró el vigor el 01 de agosto del 2013) y con la Alianza del 
Pacifico, asimismo, se encuentran en trámite otros acuerdos con Rusia y Costa Rica (Romero y Ramírez, 2013).
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Para el cumplimiento de esta Política Integral de Seguridad y Defensa, el MDN desarrolla diferentes 
estrategias que buscan mejorar la formación y preparación del talento humano integrante de las dife-
rentes Fuerzas. Las líneas de acción se enmarcan dentro del Plan Estratégico del Capital Humano, de 
las cuales destacamos esencialmente las relacionadas con la formación y capacitación, de acuerdo a 
nuestro objeto de estudio. Las principales son: el diseño de directrices estratégicas del sistema de edu-
cación, así como el establecimiento de la política sectorial de formación y entrenamiento del personal; 
la evaluación de competencias, el seguimiento a la inversión del presupuesto asignado a la educación; 
el establecimiento de políticas para el desarrollo de tecnología, investigación e innovación; y el segui-
miento del plan de becas. Para lograr esto se ha hecho necesario el diseño y desarrollo del Sistema 
de Gestión de Calidad Educativa para las Fuerzas Armadas (MDN, 2013). En esta línea se han realizado 
importantes avances, esencialmente, en cuanto a las bases sobre las cuales se construye el sistema y 
que será tratado con mayor detenimiento en el siguiente apartado. 
4.2.  SISTEMA EDUCATIVO DE LAS FUERZAS MILITARES DE COLOMBIA
Las Fuerzas Militares de Colombia se legalizan de acuerdo al artículo 217 de la Constitución Política 
de 1991, que define su función esencial como “la defensa de la soberanía, la independencia, la inte-
gridad del territorio nacional y del orden constitucional”, constituidas por el Ejército, la Armada, y la 
Fuerza Aérea. 
Para el cumplimiento de estos preceptos constitucionales se crea el Sistema Educativo de las 
Fuerzas Armadas80 (SEFA), que se define como el “conjunto de elementos interrelacionados en un 
circulo virtuoso para formar, actualizar, capacitar, instruir y entrenar a los integrantes de las Fuerzas 
Armadas” (MDN, 2013). Esta educación profesional, militar y policial se realiza a través de procesos 
de formación, capacitación, actualización y entrenamiento de sus miembros en búsqueda de su de-
sarrollo profesional y personal.
Este sistema está divido en cuatro subsistemas: el primero es el de gestión y doctrina conjunta, 
coordinada y combinada81, el segundo es el de certificación militar, el tercero es el de investigación, 
desarrollo e innovación y, finalmente, el subsistema de garantía de calidad educativa (véase figura 4.1.).
80. Toda la información presentada, respecto al Sistema Educativo de las Fuerzas Armadas, incluido el Proyecto Educativo de 
las mismas, es de carácter público y puede ser consultada en la página oficial del MDN: Ministerio de Defensa Nacional. Recu-
perado de: http://www.mindefensa.gov.co/irj/portal/Mindefensa
81. Este sistema organizativo permite a las Fuerzas Armadas desarrollar el proceso investigador, analítico y de difusión de la doc-
trina entre sus miembros, desarrollada de manera conjunta cuando es entre las propias fuerzas, combinada al realizarse con otros 
países y coordinada cuando se incluye a la Policía Nacional. 
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 El sistema se formaliza a través de la presentación de las directrices para las Fuerzas Armadas (FFAA) 
a partir del año 2007, dentro del proyecto de modernización y reestructuración de la educación para las 
Fuerzas Armadas, enmarcado dentro de la política de consolidación de seguridad democrática que busca 
modernizar la formación militar y policial de los integrantes de las FFAA. A partir de este momento se ini-
cia la construcción conjunta del Proyecto Educativo para las Fuerzas Armadas (PEFA), a través del cual se 
consolida el sentido de comunidad académica de las Fuerzas Armadas, con proyección hacia un sistema 
educativo que genere conocimiento nuevo, trascendente y altamente valorado por la sociedad. 
De igual manera el PEFA, dentro de su marco orientador, permite la autonomía de cada Fuerza, 
fortaleciendo la identidad educativa y garantizando la formación y entrenamiento más adecuado, de 
acuerdo con la misión de cada una de ellas.
El proyecto educativo, creado según la misión y visión de la organización militar y policial, enfoca sus 
esfuerzos hacia el desarrollo humano de los hombres que la integran a través del manejo de competen-
cias formativas basadas en el ser, saber, hacer y convivir, mediante la formación integral, el pensamiento 
crítico y el trabajo en equipo.
Igualmente, desarrolla su acción formadora a través de principios y valores inherentes al militar, como 
son el honor (consistencia de la esencia moral del ser con los principios que ha prometido defender, 
respetar y acatar), justicia (dar a cada cual lo que le corresponde por sus méritos y actos), honestidad 
(actuar con rectitud, sinceridad, transparencia y legalidad), lealtad (plena manifestación de fidelidad ha-
cia la verdad, proyectada a sí mismo, la familia, la institución y la patria), valor (actuar con coraje, arrojo, 
intrepidez  y prudencia para defender el bienestar de la Nación), responsabilidad (cumplir una obliga-
ción, así como asumir y aceptar las consecuencias de los propios actos, libres y conscientes), disciplina 
(reconocer y cumplir las normas y disposiciones sociales e institucionales), respeto (atención digna con 
que se considera a los demás, trátese de personas, ideas, creencias, tradiciones, cosas o de la natura-
leza en su totalidad), compromiso (obligación moral del cumplimiento de los deberes, obligaciones y 
Figura 4.1. Sistema educativo de las Fuerzas Armadas de Colombia
Fuente: Ministerio de Defensa Nacional (http://www.mindefensa.gov.co/irj/portal/Mindefensa). 
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servicios, con el Estado, la sociedad, la familia y la institución), solidaridad (sentimiento que lleva a las 
personas a apoyarse y a ayudarse mutuamente), servicio (hacer algo a favor de otra persona, institución 
o a la sociedad en general), transparencia (actuar en el marco de los principios y valores institucionales 
que garantizan la legitimidad) (MDN, 2013).
Las políticas propuestas buscan transformar a las instituciones militares en organizaciones de aprendi-
zaje, orientadas hacia la investigación y la innovación, centradas en el estudiante y su aprendizaje, formán-
dolo de manera ininterrumpida y ascendente durante su carrera militar y aun después del retiro.
Respecto al currículo de los programas académicos, se espera redimensionarlos a través de una 
construcción colectiva bajo el modelo de competencias, recurriendo a la flexibilidad curricular para 
la permanente actualización y pertinencia de los mismos. Con relación a la garantía de la calidad, se 
plantea como el “conjunto de acciones orientadas a promover, gestionar y mejorar en forma continua 
la educación profesional militar y policial,” haciendo partícipes a las instituciones y programas acadé-
micos y fomentando la cultura de la autoevaluación y autorregulación.
4.2.1. Sistema de educación superior de las Fuerzas Militares de Colombia
Consideramos importante presentar los avances significativos de la educación superior de las Fuerzas 
Militares de Colombia, para el personal de Oficiales y Suboficiales que la integran. 
4.2.1.1. Educación superior de la Armada Nacional
La Escuela Naval de Cadetes “Almirante Padilla” es el alma máter de los oficiales de la Armada Nacio-
nal, que se forman en Marina de Guerra, Infantería de Marina y Marina Mercante. Se imparte formación 
académica y militar durante cuatro años, cumpliendo todos los requisitos establecidos por el MEN para 
programas de educación superior. La formación se basa en aspectos navales, militares, intelectuales y 
físicos, con una amplia formación ético-moral.
Esta escuela está formada por las facultades de Ciencias Navales y Náuticas, Infantería de Marina, 
Ingeniería Naval, Oceanografía Física, Administración Marítima y Ciencias Sociales y Humanidades.
La Facultad de Ciencias Navales y Náuticas cuenta con el programa de Ciencias Navales para Ofi-
ciales Navales, que tiene como objetivo formar a los futuros oficiales en las competencias de mando y 
dirección de operaciones navales en bases, unidades a flote y/o unidades de aviación naval. El egresa-
do del programa está formado de tal manera que puede ejercer el mando, con el fin de salvaguardar la 
soberanía de la nación, la integridad territorial y el desarrollo marítimo del país. El programa se funda-
menta en la formación integral bajo principios éticos, formación tecnológica y responsabilidad social.
Otro programa que imparte la facultad es Ciencias Náuticas para Oficiales Mercantes. Se encuen-
tra actualmente en proceso de acreditación ante el CNA. Este programa dirige la formación al sector 
marítimo, especialmente en el área de transporte a través de buques. El plan de estudios se enfoca a 
las necesidades actuales y futuras de la actividad industrial y marítima. Las competencias esperadas en 
los egresados se orientan a la dirección, organización y comando de buques de marina mercante y/o 
departamentos de ingeniería mercante, con conocimientos específicos en buques, sistemas de nave-
gación de ingeniería a bordo y administración de recursos. 
Finalmente, en esta facultad se imparte, a nivel de posgrado, la especialización en Política y Estra-
tegia Marítima, dirigida a formar a los futuros oficiales superiores (Tenientes de Navío o Capitán de 
Infantería) en el desarrollo científico de fenómenos estratégicos y políticos.
La siguiente facultad es Ingeniería Naval, que cuenta con pregrados de Ingeniería Naval en la es-
pecialidad de Mecánica, Ingeniería Electrónica, con una maestría en Ingeniería Naval y, a través de 
convenio, la Especialización en Gerencia de la Calidad y la Especialización en Gerencia de Proyectos.
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El pregrado de Ingeniería Naval centra su programa académico en la formación en el campo cien-
tífico y tecnológico de la ingeniería naval, en el diseño, construcción, mantenimiento y operación de 
sistemas mecánicos de unidades a flote, así como en diseño y desarrollo de plantas de ingeniería y 
estructuras navales. Actualmente, cuenta con acreditación de alta calidad.
Al igual que el programa anterior, el programa de Ingeniería Electrónica se encuentra acreditado en 
alta calidad. El egresado de este programa tiene la formación profesional en comunicaciones y sistemas de 
control de armamento, mediante detección y control, y competencias en diseño, planificación, construcción, 
mantenimiento, operación y desarrollo de tecnologías en el área de electrónica aplicada al sistema naval.
La facultad desarrolla también la Maestría en Ingeniería Naval, que surge a partir de la necesidad de 
contar con personal competente en proyectos de investigación y desarrollo estratégico que demanda 
la Nación en el sector industrial naval, marítimo y fluvial. La formación científica permite desarrollar so-
luciones en el diseño naval y dinámica de buques. 
Por otra parte, la Facultad de Administración Marítima cuenta con los pregrados en Administración 
Marítima y Administración, así como la Maestría en Gestión Logística. Inicialmente, el pregrado en 
Administración Marítima pretende construir en sus estudiantes competencias de planificación, orga-
nización, dirección y control de actividades logísticas, tanto de empresas públicas como privadas, de 
nivel marítimo, relacionadas directamente con el manejo eficiente de recursos marítimos y portuarios, 
incluidas las áreas de recursos humanos, financieros, abastecimientos y transporte. 
Por su parte, el programa de Administración se centra en la planificación, organización, dirección 
de recursos humanos y la línea de orden económica, financiera, informática y logística en el contexto 
nacional e internacional. 
En la misma línea de conocimiento, y con un enfoque de profundización en la metodología de 
investigación, la Maestría en Gestión Logística presenta una perspectiva innovadora en nuevas for-
mas de organización y combinación del Supply Chain82 y la logística en tiempos de conflicto, crisis o 
post-conflicto, con el fin de hacer más competitivas a las organizaciones en contextos internacionales 
determinados –por el cambio permanente, los riesgos y la incertidumbre–, y apoyando la promoción y 
el desarrollo de la actividad investigadora para optimizar los sistemas logísticos.
Por su parte, la Facultad de Ingeniería de Marina desarrolla el programa de Ciencias Navales para 
Oficiales de Infantería, que forma a los futuros oficiales en el área militar de acuerdo a la situación actual 
del conflicto armado, bajo los principios del Derecho Internacional Humanitario, los Derechos Humanos 
y el Derecho Internacional para Conflictos Armados, a través de la planificación de operaciones de tipo 
marítimo y fluvial.
Posteriormente, en la Facultad de Oceanografía, se imparte el pregrado de Oceanografía Física, 
basada, como lo indica su nombre, en el estudio del océano de forma teórica y/o aplicada. Actúa con 
otras disciplinas, como la navegación, geofísica, hidrografía, meteorología, ingeniería e instrumenta-
ción. Asimismo, esta facultad cuenta con dos posgrados, la especialización en Hidrografía y la maestría 
en Oceanografía, esta última destaca por ser un trabajo conjunto entre la Dirección General Marítima 
de Colombia (DIMAR) de la Armada Nacional, el Centro de Investigación Oceanográfica e Hidrográfica 
y el Centro de Control de Contaminación del Pacifico.
La docencia e investigación se centra en temas oceanográficos e hidrográficos, con líneas de in-
vestigación en modelación numérica de procesos oceánico-atmosféricos de eventos contaminantes, 
hidroacústica y zonificación de ambientes costeros y marítimos.
82. El Supply Chain es la cadena de suministro formada por todas las partes involucradas de forma directa o indirecta respecto a la 
satisfacción del cliente, que involucra fabricantes, proveedores transportadores, almacenistas, vendedores y los propios clientes 
(Fawcett, Ellram y Ogden, 2007).
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Finalmente, la Armada Nacional cuenta con la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades, que 
cumple funciones de formación integral de los futuros oficiales de manera transversal en todos los pro-
gramas académicos. Además, desarrolla mediante convenio la Especialización en Estudios Políticos.
4.2.1.2. Educación superior del Ejército Nacional de Colombia
La Escuela Militar de Cadetes “José María Córdova” es la encargada de la formación superior de los 
futuros oficiales del Ejército Nacional de Colombia, cuenta actualmente con seis pregrados y tres espe-
cializaciones debidamente registradas ante el MEN. Los pregrados corresponden a los programas de 
Administración Logística, Ciencias Militares, Derecho, Educación Física Militar, Ingeniería Civil y Rela-
ciones Internacionales.
El programa de Administración Logística se fundamenta en cuatro áreas: la profesional, la básica, la 
investigadora y la socio-humanística. Está formado por doce módulos, equivalentes a 143 créditos aca-
démicos, que permiten al egresado ser un oficial integral con competencias para la planificación y eje-
cución de estrategias logísticas dentro del Ejército Nacional y/o en organizaciones públicas y privadas. 
Por su parte, el programa de Ciencias Militares tiene como objetivo formar al futuro egresado en compe-
tencias del ser y el convivir en su esencia como persona y militar, así como apoyar el aprendizaje autónomo 
y el uso de nuevas tecnologías que le permitan fortalecer sus competencias en el saber y hacer profesional.
El programa de Derecho consta de 148 créditos académicos. Se busca formar a profesionales en 
Ciencias Jurídicas bajo principios éticos, en relación con el principio constitucional del Ejercito Nacio-
nal, para mantener la defensa nacional y la aplicación de la justicia militar, atendiendo a la normativa 
internacional de los Derechos Humanos y el Derecho Internacional Humanitario.
Por su parte, el programa de Educación Física Militar forma al futuro oficial en la administración de 
aspectos relacionados con la educación física y el deporte militar en las áreas de formación pedagógica 
y técnica deportiva. Estas competencias permitirían al egresado liderar las estrategias de formación 
física de los hombres que integran el Ejército Nacional. Se destaca en el currículo la aplicación per-
manente de elementos que fortalecen valores, como la honestidad, la disciplina, el compañerismo, el 
respeto y la convivencia.
Respecto al programa de Ingeniería Civil, sus estudiantes reciben una formación que les permite de-
sarrollar conocimientos para el diseño, planificación, construcción y mantenimiento de obras de infraes-
tructura civil. Se busca la preservación del medio ambiente y el desarrollo sostenible83, esencialmente 
en los sectores de salud, vivienda, educación y comunicaciones, así como la especialización en diseño 
estructural, planificación de obras, construcción convencional, construcción de vías y aerovías, así como 
explosivos y demoliciones.
Finalmente, a nivel de pregrado, la escuela cuenta con el programa de Relaciones Internaciona-
les, que trabaja las competencias de capacidad analíticas y argumentativas, propuestas dentro del 
marco internacional respecto a la seguridad y defensa nacional, proyectando el fortalecimiento de la 
institución.
Como indicamos anteriormente, la Escuela Militar de Cadetes cuenta con tres posgrados a nivel de 
especialización. El primero de estos es el programa de Derecho Internacional, que busca formar profe-
sionales especialistas en la aplicación de Derechos Humanos y Derecho Internacional Humanitario para 
Conflictos Armados, que les permita desenvolverse con eficiencia en funciones de comando, asesora-
83. Existen concepciones diferentes entre desarrollo sostenible o desarrollo sustentable, pero en esencia, y en el contexto del 
programa académico, se refiere a la minimización del impacto de las acciones del hombre sobre la naturaleza, debido a la evi-
dente pérdida de biodiversidad que se venía presentando y explicándose a través de nuevas teorías la vulnerabilidad que sufren 
los sistemas naturales (Blewitt, 2008).
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miento y análisis en la planificación, dirección y control de operaciones militares. El segundo programa 
es la especialización en Derecho Operacional, que brinda al egresado las competencias necesarias 
para liderar operaciones militares mediante la administración de procesos formativos, operativos, de 
comunicaciones y toma de decisiones en el combate, ademas, el egresado puede desempeñar funcio-
nes como asesor jurídico operacional para Comandos y Estados Mayores. El tercer programa, y en una 
línea de carácter más administrativo, la escuela desarrolla la especialización en Liderazgo y Toma de 
Decisiones.
4.2.1.3. Educación superior de la Fuerza Aérea Colombiana
En el caso de la Fuerza Aérea Colombiana, la Escuela Militar de Aviación “Marco Fidel Suárez” es la 
encargada de realizar la formación a nivel de pregrado. Cuenta actualmente con tres titulaciones en 
funcionamiento: Administración Aeronáutica, Ingeniería Mecánica e Ingeniería Informática. El primero 
con acreditación en alta calidad por parte del CNA y los dos siguientes tienen registro calificado por 
parte del MEN. 
La misión fundamental de la escuela es la formación humana y profesional de los futuros oficiales de la 
FAC. La permanencia de los estudiantes en la escuela es de cuatro años, en los cuales obtienen su gradua-
ción militar y su título profesional. Las principales funciones que cumple el cadete durante su permanencia 
en la escuela son: la formación académica, la formación deportiva, la instrucción militar y el entrenamiento 
de vuelo. Dentro de los cambios sobresalientes de las últimas décadas se destaca  la incorporación de 
cadetes femeninas a partir del año 1997. Además, se destaca el carácter internacional de la escuela, refle-
jado con estudiantes de Bolivia, Ecuador, Guatemala, Panamá y República Dominicana.   
Por su parte, la Escuela de Suboficiales de la Fuerza Aérea Colombiana “CT: Andrés M. Díaz” es la 
encargada de formar a los futuros suboficiales militar y tecnológicamente. Esta escuela se funda en el 
año 1932, inicialmente como escuela de Formación de Mecánicos de Aviación; en el año 1932 cambia 
el nombre a Escuela de Radiotelegrafía y Mecánica; posteriormente, en 1946, asume el estatus de Es-
cuela Militar y Técnica de Aviación y en 1970 asume su nombre actual de escuela de Suboficiales “CT. 
Andrés M. Díaz”. En 1991 asume un nuevo rol al ser facultada para impartir programas en la modalidad 
tecnológica aeronáutica.   
Actualmente, la escuela cuenta con programas acreditados en alta calidad de Electrónica Aeronáutica, 
Mantenimiento Aeronáutico, Seguridad Aeroportuaria, Abastecimientos Aeronáuticos y Comunicaciones 
Aeronáuticas, y con registro calificado para los programas de Defensa Aérea e Inteligencia Aérea.
4.3.  ANÁLISIS DE LA PONDERACIÓN DE DIRECTRICES POR PARTE DE LA 
COMUNIDAD ACADÉMICA DE DOS INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN 
SUPERIOR MILITAR 
Como lo habíamos definido en nuestro objeto de estudio, presentamos los resultados y conclusiones 
del estudio realizado a través de la comunidad académica de las dos instituciones de educación supe-
rior de la FAC, respecto a los procesos de autoevaluación y las propuestas de un SGIC basado en la 
participación de los diferentes colectivos que la integran. 
Para el análisis de los datos recogidos a partir de las encuestas y cuestionarios realizados a la co-
munidad académica de las dos unidades educativas de educación superior seleccionadas para nuestro 
estudio, se ha efectuado inicialmente una observación descriptiva84, analizando aspectos profesionales 
y académicos del personal de directivos, docentes y administrativos, y su posible incidencia en la forma 
84. Posterior a la recogida de datos, procedemos a organizarlos, analizarlos y dotarlos de significado para cumplir con nuestros 
objetivos de la investigación: “Observamos y describimos” (Rodríguez y Valldeoriola 2013, p. 43).
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de valorar determinadas directrices dentro de un proceso de autoevaluación institucional. Posterior-
mente, con esta población se realiza el segundo cuestionario para la ponderación de los parámetros 
referenciados en el apartado 4.3.2. y que fueron definidos a través del estudio comparado. 
4.3.1. Estudio sociodemográfico de la población participante en la propuesta del modelo 
 de ponderaciones 
Con el objeto de tener una mayor comprensión, y de acuerdo a las funciones que desarrollan dentro de 
las instituciones, la comunidad académica se ha dividido en tres grandes colectivos: personal directivo, 
conformado por 36 militares; personal docente, integrado por 124 profesores; y personal administrati-
vo, integrado por 10 personas.
Es importante aclarar que el personal directivo está integrado en su totalidad por personal militar 
de categoría oficial y suboficial, que a la vez se dividen en cuatro grupos, de acuerdo a su grado: cate-
goría oficial superior para los grados de Coronel, Teniente Coronel y Mayor; categoría oficial subalterno 
para los grados de Capitán, Teniente y Subteniente; categoría suboficial superior para los grados de 
sargento y superiores hasta Sargento Mayor; categoría suboficial subalterno para los grados de Cabos 
o sus equivalentes.
4.3.1.1. Descripción y funciones del personal directivo
Este colectivo está formado por los directores de las dos instituciones educativas, subdirectores, jefes 
de dependencias del Estado Mayor y comandantes de grupos de formación académica. Las funciones 
más relevantes que desarrolla este colectivo son la planificación, coordinación, dirección y control de 
actividades académicas y administrativas de las unidades educativas. Dentro de las cuales se destaca: la 
aprobación de programas y actividades de formación militar; la evaluación del desempeño del personal 
docente; la revisión y aprobación del cronograma de trabajo académico y militar del año lectivo; la ela-
boración, aprobación y ejecución del presupuesto de la unidad educativa; y, por último, la participación 
en los cuerpos colegiados que funcionan en la institución. 
4.3.1.2. Descripción y funciones del personal administrativo
Este grupo está integrado por el personal que depende de los grupos académicos de las unidades 
educativas. Corresponden a este grupo el personal de apoyo a la docencia, la investigación y proyec-
ción social de nivel técnico, de secretaría y auxiliar. Las principales funciones que desarrollan son: la ela-
boración de informes estadísticos, el diseño de material didáctico de acuerdo con los requerimientos 
de los docentes, el manejo de correspondencia de las unidades educativas, las actividades de secreta-
ría en general y, para el personal de servicios, las actividades propias de servicios generales.
4.3.1.3. Descripción y funciones del personal docente
Está formado por todo el personal de profesores militares y civiles, integrantes de las unidades educa-
tivas. En este grupo se incluyen también los profesores contratados para proyectos especiales de in-
vestigación que realiza la unidad educativa con la participación de estudiantes y profesores de plantilla. 
Las principales funciones que realiza el personal integrante del colectivo docente son: la preparación 
y desarrollo del micro currículo de las asignaturas a su cargo, asesoría académica a los estudiantes, 
acompañamiento en la escritura de trabajos de fin de grado, participación en grupos de investigación 
del área a la cual pertenece y actividades de proyección social que desarrolle la unidad educativa. 
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4.3.1.2. Formación académica y profesional de directivos y docentes 
Inicialmente, presentamos los resultados del estudio sociodemográfico a través de los porcentajes ob-
tenidos para cada una de las preguntas desarrolladas en los cuestionarios iniciales (véase Anexos IV. A. 
y B.) y las conclusiones preliminares (véase figura 4.2.). Los análisis de variación de medias de los pará-
metros presentados anteriormente serán explicitados al final de este capítulo.
Figura 4.2. Comparativo formación profesional y académica de directivos y docentes
 Fuente: elaboración propia a partir de análisis de encuestas a la comunidad académica.
La comparación de los resultados entre directivos y docentes nos permite identificar su distribución. 
El 36% de los directivos se encuentra en la unidad educativa uno y el 64% en la unidad educativa dos. 
Por su parte, el 64% de los docentes pertenece a la unidad educativa uno y el 36% se encuentra ubicado 
en la unidad educativa dos. A pesar de que la unidad educativa uno (EMAVI) cuenta solamente con tres 
programas académicos frente a siete programas académicos de la unidad educativa dos (ESUFA) existe 
mayor número de docentes en la primera. Esto se explica porque en la unidad dos la mayoría de per-
sonal directivo es de categoría suboficial tecnólogo, que por su conocimiento en temas especializados 
asume una mayor carga académica, adicional a las funciones como directivo. 
Observamos en la figura 4.2. que la totalidad de los militares tiene un cargo directivo y cumple un alto 
porcentaje de instrucción militar, lo cual les permite tener un conocimiento más global de los procesos 
académicos que se llevan a cabo en las unidades educativas; por su parte, solamente un 19% del personal 
de profesores que está dedicado exclusivamente a labores de docencia desempeña cargos de dirección. 
Respecto al nivel de formación, el 30% de directivos tiene estudios de posgrado, a nivel de espe-
cialización y maestría. No hay actualmente directivos con nivel de doctorado, y el 90% de los docentes 
cuenta con estudios de posgrado, dentro de los cuales existen algunos con posibilidad de terminar su 
doctorado.
Respecto a otras experiencias formativas diferentes a las formales, el 69% de directivos las ha tenido 
frente a un 39% de los docentes. Esto se debe a que todos los directivos son militares y tienen cursos 
de obligatorio cumplimiento para sus respectivos ascensos, así como formación y actualización en sus 
especialidades. 
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Sobre el manejo de lenguas extranjeras, existe un porcentaje más alto de conocimiento en el idioma 
inglés85 por parte de los directivos, un 78% frente a un 51% de los docentes. 
4.3.1.2.1. Formación académica y profesional del colectivo directivo
Como se aprecia en la figura 4.3., el 40% de directivos tiene su formación inicial de educación superior 
en ciencias administrativas, el 25% en el área de las ingenierías, el 15% en tecnológicas y el 20% en otras 
áreas, como derecho, salud y comunicación social, entre otras. Hay un elevado porcentaje de directivos 
con formación específica en el área de la administración, y los pertenecientes a otras disciplinas poseen 
un fuerte componente de formación administrativa realizado durante su formación militar, en cursos de 
ascenso y promoción dentro del escalafón castrense, lo que los cualifica profesionalmente para desem-
peñar sus cargos.
Figura 4.3. Situación académica y profesional de directivos
Fuente: elaboración propia a partir de análisis de encuestas a la comunidad académica.
Como se había expuesto al comienzo del capítulo, la totalidad del personal directivo participa en la 
actividad docente como instructores, por lo que se hace necesario conocer su formación pedagógica 
específica. La figura 4.3. nos muestra que el 20% tiene especialización en docencia universitaria y el 
30% se ha formado en pedagogía a nivel de diplomado. El 40% tiene formación de instructor militar, 
que lo faculta para capacitar al personal militar a nivel de instrucción, y un 10% no tiene ningún tipo de 
formación pedagógica. 
Respecto a la producción académica del personal directivo, el 14% ha realizado publicaciones mili-
tares, el 6% ha escrito libros y el 3% ha participado en la escritura de artículos de tipo militar, frente a un 
85. Aunque el idioma inglés tiene una amplia difusión en los medios científicos, se hace necesario analizar también la manera 
en que el idioma español puede ganar un espacio significativo en este mundo académico latinoamericano. Al respecto, Albatch 
(2009) propone: el español es una lengua muy difundida y es, por supuesto, la lengua franca en la mayor parte de Latinoamérica, 
sin embargo el español debe hacer grandes esfuerzos para mantener su lugar como lengua científica y académica en un mundo 
cada vez más dominado por el inglés. La realidad es que el inglés es cada vez más la lengua de comunicación científica interna-
cional. Sin embargo el español es la lengua de instrucción y de gran parte de la actividad académica en Latinoamérica (p. 16).
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78% que no tienen ninguna clase de producción académica, de lo cual se deduce que la producción no 
es necesariamente de carácter científico, a excepción de la escritura de libros, y que el porcentaje de 
directivos que ha realizado publicaciones es demasiado bajo.
Con respecto a la pertenencia a asociaciones académicas y/o profesionales por parte de los colecti-
vos, se reparte así: el 3% pertenece a asociaciones de facultades de Administración, el 6% a Asociacio-
nes de Facultades de Ingeniería, el 2% a la Academia de Historia Colombiana, frente a un 89% que no 
participa en ningún tipo de asociación académica.
Finalmente, respecto al análisis del dominio de una lengua extranjera, solamente un 22% de los 
directivos cuenta con él, un 56% entiende medianamente la lengua y el 23% restante no tiene dominio 
alguno.
La anterior descripción de los directivos nos muestra, en términos generales, un grupo con compe-
tencias sobresalientes en el área de la administración y gestión en relación directa con el desempeño 
de sus funciones, pero, respecto a la función académica, requiere aumentar el nivel de formación en el 
área pedagógica en los niveles de posgrado (maestría y doctorado).
4.3.1.2.2. Formación académica y profesional del colectivo docente
Como podemos apreciar en la figura 4.4., el 42% de los docentes tiene un tipo de contratación a tiempo 
completo, mientras que el 58% se contrata semestralmente mediante la modalidad de medio tiempo o 
por horas cátedra. Este último grupo participa exclusivamente en actividades de docencia, quedando 
de lado el desarrollo de proyectos de investigación y extensión. A su vez, los docentes a tiempo com-
pleto manifiestan no participar en estos proyectos, debido a cargas administrativas, viéndose reflejado 
directamente en la participación de docentes en proyectos de investigación. Vemos que solamente el 
9% de la plantilla docente se encuentra desarrollando alguna actividad de tipo investigador. Este por-
centaje se divide en un 3% dedicado a la investigación formativa, específicamente en el asesoramiento 
de trabajos de grado, y solamente un 6% en el desarrollo de investigación aplicada.
Figura 4.4. Situación académica y profesional de los docentes
Fuente: elaboración propia a partir de análisis de encuestas a la comunidad académica.
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Con respecto al manejo del idioma extranjero por parte del personal docente, la tasa es baja. El 22% 
manifiesta no hablar una segunda lengua, y del 78% restante, el 22% no la domina y el 56% manifiesta 
tener un dominio regular.
Como conclusión general para el personal docente, se aprecia el elevado porcentaje de contrata-
ción a medio tiempo u hora cátedra, que por esta condición no participa en ninguna clase de activi-
dad diferente a la docencia. Esta situación condiciona al escaso personal de plantilla que desarrolla 
investigación, extensión y proyección social, aparte de su carga docente, generando con esto la baja 
producción académica y la poca participación en grupos de investigación y comunidades académicas 
externas. 
Se hace necesario volver a evaluar aspectos relacionados con el tipo de vinculación docente, los es-
tímulos a la producción académica e intervención en grupos de investigación, así como el compromiso 
a través de proyectos reales que los vinculen con la extensión, proyección social e integración con la 
comunidad académica nacional e internacional. 
4.3.1.2.3. Formación académica y profesional del personal administrativo
Según los cuestionarios realizados al personal administrativo (véase Anexo IV. C.), a continuación pre-
sentamos los principales resultados:
Figura 4.5. Situación académica y profesional del personal administrativo
Fuente: elaboración propia a partir de análisis de encuestas a la comunidad académica.
El personal administrativo es el más beneficiado en cuanto a formación, ya que el 70% manifiesta 
haber recibido algún tipo de capacitación o actualización durante el último año para el desempeño de 
sus funciones (véase figura 4.5.), sin embargo, se hace necesario realizar una revisión más detallada de 
los planes de capacitación vigentes para los próximos años, principalmente en el manejo de software 
para el personal encargado de recolección y análisis de información que exige el MEN.
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4.3.2. Categorías y parámetros evaluables
Según el estudio descriptivo de las directrices esenciales de un SGIC, realizado sobre los programas 
de evaluación de España y Colombia, se presentó ante la comunidad académica la Tabla de datos de 
comparabilidad de programas evaluativos (véase tabla 3.23.) en la que se presentaron los parámetros 
comunes de dichos programas. Esta tabla resume de manera general la totalidad de las matrices de 
comparación (véase Anexos II.A., IIB y IIC).
Según la Tabla de datos de comparabilidad de programas evaluativos el grupo focal reorganizo los 
parámetros en siete categorías: 1) Misión y PEI, 2) Estudiantes y docentes, 3) Procesos académicos, 4) 
Organización, administración y gestión, 5) Bienestar institucional, 6) Egresados y 7) Recursos físicos y 
financieros. A partir de estas categorías y sus respectivos parámetros se desarrolla el ejercicio de deter-
minar si existen diferencias significativas entre los colectivos de directivos y docentes respecto al peso 
relativo con que se debe evaluar cada uno de ellos. A continuación presentamos las categorías y una 
breve descripción de cada una de ellas.
4.3.2.1. Misión y Proyecto Educativo Institucional
En esta primera categoría se busca determinar la valoración que proponen los grupos de interés para 
un proceso de autoevaluación, en cuanto a la coherencia de la misión institucional y el medio social y 
cultural en el cual se desenvuelve, si esta misión se refleja en el PEI y si es acorde a los principios de la 
educación superior. 
La misión se define a partir de los motivos, propósitos, fines y razones de la propia existencia de la 
institución universitaria o de cada uno de sus programas académicos,  además de su coherencia con 
los principios universales de la formación, basados en conocimientos teóricos y metodológicos, que 
construyen las competencias de los futuros egresados. Esta misión no se puede considerar plenamente 
desarrollada sin un proyecto educativo que materialice estas metas y objetivos propuestos a través de 
estrategias que garanticen su cumplimiento. Finalmente, la coherencia entre estos dos parámetros se 
debe ver reflejada en la pertinencia social que se desarrolle a través de los programas académicos. 
Tabla 4.1. Parámetros asociados a la misión de la unidad educativa y su PEI
Misión institucional
Proyecto Educativo Institucional
Proyectos Educativos de Programas Académicos
Relevancia académica y pertinencia social de los programas
Fuente: elaboración propia.
4.3.2.2. Estudiantes y Docentes
La categoría dos se construye a partir de los derechos y obligaciones de los colectivos de docentes y de 
estudiantes como actores esenciales del proceso formativo. Respecto a los derechos de los estudiantes, 
se esperan procedimientos transparentes relacionados con los mecanismos de ingreso, inclusive por 
vías de excepción,  y planes que garanticen las condiciones académicas y de infraestructura que ofrece 
la institución para garantizar la permanencia y culminación de los estudios por parte de los alumnos. 
Además, que se cuente con un reglamento académico plenamente conocido por docentes y estu-
diantes que garanticen la transparencia en aspectos de régimen disciplinario y participación en cuerpos 
colegiados, así como requisitos para permanencia y graduación. 
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Y finalmente, planes de estudio que garanticen la formación integral de los estudiantes a través de 
las competencias del ser, saber, saber hacer y convivir.
Para el caso de los docentes, se busca garantizar sus condiciones académicas y profesionales. Inicial-
mente, que se brinden las garantías en cuanto a la selección, vinculación y promoción. Posteriormente, 
durante su ejercicio profesional, que existan los procedimientos que garanticen su desarrollo docente, 
investigador y de producción académica; todo ello incorporado dentro del estatuto docente y de re-
glamentos de estímulos a la producción académica, que generen un colectivo con proyección social 
dentro de la institución, así como con las comunidades académicas externas.  
Tabla 4.2. Parámetros asociados a la calidad de estudiantes y docentes
Mecanismos de ingreso para estudiantes
Número y calidad de los estudiantes admitidos
Permanencia y deserción estudiantil
Participación en actividades de formación integral de estudiantes
Reglamento estudiantil
Selección y vinculación de profesores
Estatuto profesoral
Número, dedicación y nivel de formación de los profesores
Desarrollo profesoral
Interacción con las comunidades académicas
Estímulos a la docencia, investigación, extensión y a la cooperación internacional
Producción de material docente
Remuneración por méritos
Fuente: elaboración propia.
4.3.2.3. Procesos Académicos 
Los procesos académicos se fundamentan esencialmente en el currículo y su coherencia con las me-
todologías que se utilizan para la enseñanza-aprendizaje, además se tiene en cuenta la proyección de 
la investigación desde la propia formación de los estudiantes. Finalmente, se determina si se tienen 
los recursos  informáticos, bibliográficos, de comunicación, así como el material docente que permita 
generar un ambiente propicio para el aprendizaje y la innovación.
Confluyen en esta categoría todos los parámetros que pueden  generar un excelente proceso de 
aprendizaje a través de un currículo flexible y que involucre otros saberes diferentes a los propios de la 
disciplina de estudio, como la formación en valores, actitudes, conocimientos, competencias generales 
y específicas que permitan ofrecer a la sociedad un egresado con formación integral.
Finalmente, para poder valorar estos aspectos, se hace necesario que los programas académicos 
desarrollen  procesos de autoevaluación  que permitan, permanentemente, poder valor y actuar sobre 
los resultados para mantener currículos actualizados y pertinentes a las demandas sociales.   






Relaciones nacionales e internacionales de los programas académicos.
Metodologías de enseñanza y aprendizaje
Sistema de evaluación de estudiantes
Trabajos de los estudiantes
Evaluación y autorregulación
Formación para la investigación
Compromiso con la investigación
Extensión o proyección social
Recursos bibliográficos
Recursos informáticos y de comunicación
Recursos de apoyo docente
Fuente: elaboración propia.
4.3.2.4. Organización, administración y gestión
Aunque los procesos académicos se convierten en el soporte central del proceso de enseñanza-apren-
dizaje, se hace necesario contar con procedimientos que permitan su articulación. Esta categoría evalúa 
los parámetros que permiten analizar la relación entre la administración, la gestión y la organización con 
los objetivos y propósitos del programa, así como con los procesos académicos.
Para que los programas académicos y la propia institución puedan cumplir los objetivos de forma-
ción, es necesario evaluar los sistemas de comunicación que funcionan dentro de la organización, así 
como la información externa que permita promocionar la oferta educativa que allí se imparte. 
Tabla 4.4. Parámetros asociados a la gestión académico-administrativa
Organización, administración y gestión del programa
Sistemas de comunicación e información
Dirección de los programas académicos
Promoción de los programas académicos
Fuente: elaboración propia.
4.3.2.5. Bienestar institucional
En esta categoría se evalúan, a través de parámetros previamente establecidos, las políticas y progra-
mas que busquen mejorar el desarrollo personal y grupal de quienes integran la institución. Se valoran 
los recursos humanos y presupuestarios destinados para el desarrollo de estos programas, el nivel de 
satisfacción de la comunidad académica y las estrategias que permitan detectar sus necesidades.  
En este apartado se resalta la participación de directivos y docentes, y especialmente del personal 
administrativo, en cuanto al nivel en que deben ser valorados dentro de esta categoría, según su propio 
criterio, los aspectos relacionados con la formación y la capacitación.
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Tabla 4.5. Parámetros asociados a la calidad en los programas y políticas de bienestar universitario 
para docentes, personal administrativo y directivo
Políticas de bienestar institucional
Programas de bienestar universitario
Fuente: elaboración propia.
4.3.2.6. Egresados
El fin último de la institución es brindar egresados competentes a la sociedad, que marquen el sello 
distintivo de profesionalidad y formación integral. A partir de este concepto, en esta categoría se agru-
pan los parámetros relacionados con el seguimiento, influencia e impacto de los egresados en el medio 
laboral, social y académico de acuerdo a las competencias adquiridas dentro de su formación inicial.
Allí se evidencia el compromiso que tienen los programas académicos y la institución con el desarro-
llo social a nivel regional, nacional e internacional. Se valora la efectividad de los mecanismos con que 
cuenta la institución para mantener información actualizada sobre la ubicación laboral de sus egresa-
dos, así como del impacto que generan a nivel profesional, académico e investigador. 
Tabla 4.6. Parámetros asociados a la calidad de los egresados
Influencia del programa en el medio
Seguimiento a los egresados
Impacto de los egresados en el medio social y académico
Fuente: elaboración propia.
4.3.2.7. Recursos físicos y financieros
Para cumplir con la misión y el proyecto educativo, la institución y los programas académicos deberán 
contar con parámetros que permitan evaluar los recursos físicos y financieros. 
Se valora de la institución y de la dirección de los programas los aspectos relacionados con la capa-
cidad para administrar, controlar y dirigir de manera oportuna y eficiente los recursos presupuestarios 
destinados para su funcionamiento. De igual manera se evalúan las políticas y programas de manteni-
miento y modernización de las infraestructuras.
En relación al presupuesto, se debe tener en cuenta la valoración de los recursos en relación con la com-
plejidad y tamaño de la propia institución, así como los procedimientos para que estos sean invertidos con 
equidad y responsabilidad administrativa. En este último aspecto, se identifican y valoran los mecanismos 
legales con que cuenta la institución para llevar a cabo sus procesos contables con transparencia.
Tabla 4.7. Parámetros asociados a la calidad en los recursos físicos y financieros
Recursos físicos





4.3.3. Resultados del análisis de diferencias significativas de parámetros 
 entre directivos y docentes
Distintos aspectos inciden en el buen desarrollo de la calidad de la educación superior y lo hacen con 
diferente fuerza. El principal aspecto que nos planteamos es determinar en qué medida intervienen. 
Teniendo en cuenta que no se trata de factores medibles, esta incidencia se pondera recurriendo a 
expertos en el tema y a la experiencia de los integrantes que participan en un SGIC a nivel universitario. 
Es por esto que se hace necesario realizar el análisis crítico de cada uno de los indicadores involucra-
dos, que aun sin lograr eliminar plenamente la subjetividad de los juicios sí se puede cultivar un control 
crítico por medio de la confrontación de opiniones argumentadas.
El ejercicio realizado con directivos y docentes consistió en ponderar los pesos sobre los cuales se 
deberán calificar, en un proceso de autoevaluación, los parámetros de calidad institucional, agrupados 
en las siete categorías expuestas anteriormente. Se realiza un trabajo previo con cada uno de los colec-
tivos, explicando claramente que el ejercicio no consiste en calificar los parámetros de acuerdo al nivel 
de cumplimiento actual en las instituciones, sino dar pesos significativos a cada uno de estos paráme-
tros para definir de manera acertada el plan de mejora a seguir. 
Allí, los integrantes de cada uno de los colectivos debían valorar, a partir de  una escala tipo Likert86 
(de 1 a 5), la importancia que consideran debería tener cada uno de los parámetros definidos previa-
mente. La escala definida fue la siguiente: 1, muy baja importancia; 2, baja importancia; 3, media impor-
tancia; 4, alta importancia y 5, muy alta importancia.
El trabajo se realizó con toda la población integrante de los colectivos, directivo y docente de las 
unidades educativas 1 y 2 se compiló posteriormente en cuadros de Excel y se promedió para cada una 
de las categorías y sus respectivos parámetros (véase Anexos V.A.).
Posterior al análisis de los cuarenta y dos parámetros iniciales, por parte de directivos y docentes, 
se detectan diferencias significativas en veintidós sobre las  valoraciones de estos dos colectivos. Estos 
resultados son enviados a cada uno de los integrantes de ambos grupos, quienes nombran a sus re-
presentantes para la participación en el grupo focal conjunto y cuya función consiste en presentar las 
diferencias argumentadas de ponderación de acuerdo a los resultados. 
A continuación presentamos la metodología del grupo focal indicando qué parámetros presentaron 
diferencias significativas y cuáles no. Posteriormente, nos centraremos en el análisis detallado de cada 
uno de los parámetros que presentaron diferencias significativas entre los colectivos y las conclusiones 
del grupo focal.
Inicialmente, se desarrolla el grupo focal con la comunidad académica, con el fin de exponer los pa-
rámetros que no presentaron diferencias significativas en la ponderación previa, y se expone la siguien-
te pregunta ¿por qué ustedes consideran que, posterior al ejercicio de ponderaciones, los siguientes 
parámetros no presentaron diferencias significativas entre los colectivos de docentes y directivos? (a 
continuación se presentan al grupo focal los parámetros diferenciados por categorías).
En primer lugar, directivos y docentes comparten la opinión de que los parámetros asociados a la calidad 
de estudiantes y docentes –mecanismo de ingreso para estudiantes, número, dedicación y nivel de forma-
ción de los profesores, desarrollo docente, interacción con las comunidades académicas y producción de 
86. Escala Likert, denominada también método de evaluaciones sumarias. Se utiliza principalmente en investigaciones sociales. 
Cada elemento a evaluar consiste en una declaración que se le hace a los sujetos, para que estos la evalúen en función de su 
criterio.  Se destaca para nuestro estudio las siguientes características (Morales, Urosa y Blanco, 2003):
a) las actitudes de las personas pueden medirse a través de preguntas (opiniones) que expresan pensamientos, creencias, senti-
mientos y conductas probables acerca del objeto de la actitud, b) estas opiniones (ítems) tienen el mismo significado para todos 
los sujetos, c) para responder los sujetos indagan el grado de acuerdo con las opiniones, y estas respuestas se pueden codificar 
con números sucesivos según sea el grado de acuerdo con las opiniones (p. 24).
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material docente– son ponderados de manera similar, teniendo en cuenta el compromiso institucional para 
el desarrollo de estos procesos. Sin embargo, frente a los resultados, específicamente de los parámetros de 
docentes expuestos, se concluye que en un proceso de autoevaluación serían calificados como muy bajo, 
dada la escasa producción académica y la poca interacción con comunidades académicas. 
En segundo lugar, los siguientes parámetros, asociados a la calidad de procesos académicos, no 
presentaron diferencias significativas: currículo integral; interdisciplinariedad; relaciones nacionales e 
internacionales de los programas académicos; sistema de evaluación de estudiantes; trabajos de los 
estudiantes; compromiso con la investigación; extensión o proyección social; recursos bibliográficos y 
recursos de apoyo docente. La razón de presentar semejanzas en la ponderación, tanto en el colectivo 
docente como en el directivo, se justifican en que en los últimos años, a través de las políticas que se 
emiten desde el MDN a través del PEFA y SEFA, se ha logrado la alineación de dichos procesos aca-
démicos.
En tercer lugar, la categoría de parámetros asociados a la gestión académico- administrativa: orga-
nización, administración y gestión del programa; sistemas de comunicación e información y promoción 
de los programas académicos, así como la categoría de parámetros asociada a la calidad en los progra-
mas y políticas de bienestar: políticas de bienestar institucional y programas de bienestar universitario. 
Allí respondieron que estas similitudes se pueden presentar porque ambos colectivos entienden el 
compromiso que se tiene desde la alta dirección para que estos parámetros se desarrollen a través de 
procesos establecidos desde el propio Comando de la Fuerza. 
Finalmente se presenta al grupo focal la categoría de parámetros asociados a la calidad de recursos 
físicos y financieros: presupuesto asignado a los programas académicos y administración de recursos, y 
responden que consideran que no hay diferencias significativas en la ponderación porque los procesos 
que se definen en estos procesos tienen un amplio control, tanto por unidades internas como por enti-
dades externas, que verifican permanentemente su transparencia. 
En la segunda parte del grupo focal se exponen los parámetros que presentaron diferencias signi-
ficativas estadísticas y se analizan los resultados de cada uno de los parámetros de manera individual, 
obteniendo respuesta argumentadas a la pregunta: “¿por qué ustedes consideran que, posterior al 
ejercicio de ponderaciones, los siguientes parámetros presentaron diferencias significativas entre los 
colectivos de docentes y directivos?”.
A continuación presentamos en conjunto los parámetros que obtuvieron diferencias significativas (véase 
tabla 4.8.), y posteriormente se expone de manera individual los resultados obtenidos, mediante la prueba 
T de Student para grupos independientes, así como los resultados a la pregunta formulada anteriormente:
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Mecanismos de ingreso a
Número y calidad de los estudiantes admitidos a
Permanencia y deserción estudiantil a




Selección y vinculación de docentes a
Estatuto docente a




Interacción con las comunidades académicas a
Estímulos a la docencia, a la investigación, 
a la extensión y a la cooperación internacional
a
Producción de material docente a
Remuneración por méritos a
Procesos académicos
Integralidad del currículo a
Flexibilidad del currículo a
Interdisciplinariedad a
Relaciones nacionales e internacionales de los 
programas 
a
Metodologías de enseñanza-aprendizaje a
Sistema de evaluación de estudiantes a
Trabajos académicos  de los estudiantes a
Evaluación y autorregulación de los programas 
académicos
a
Formación para la investigación a
Compromiso con la investigación a
Extensión y proyección social a
Recursos bibliográficos a
Recursos informáticos y de comunicación a
Recursos de apoyo docente
Bienestar institucional
Políticas, programas y servicios de bienestar 
universitario 
Organización, 
administración y gestión 
de los programas
Organización, administración y gestión a
Sistemas de comunicación e información a
Dirección de los programas académicos a
Promoción de los programas a
Egresados
Influencia de los programas en el medio a
Seguimiento a los egresados a
Impacto de los egresados en el medio social y 
académico
a
Recursos físicos y 
financieros
Recursos físicos a
Presupuesto de los programas a
Administración de los recursos a
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4.3.3.1. Misión institucional
Este parámetro determina si las IES tienen una misión y visión claramente definidas, que corresponda 
con su propia naturaleza, y que se valore en términos de formar a los futuros oficiales y suboficiales de 
acuerdo a la normativa del MEN y el cumplimiento de la Constitución Política87. Además, se valora si la 
misión se expresa en todos los objetivos y procesos académicos de las unidades educativas menciona-
das y si sirve de referente, para el desarrollo del PEI, la orientación de los procesos educativos y la toma 
de decisiones sobre gestiones del currículo de los programas. 
Tabla 4.9. Comparativo parámetro misión institucional







Directivos 36 4,19 ,624 ,104
Docentes 124 3,60 ,835 ,075
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para la 
diferencia











8,172 ,005 3,979 158 ,000 ,598 ,150 ,301 ,894




4,660 75,081 ,000 ,598 ,128 ,342 ,853
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,005<0,05, no asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,000<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Al observar diferencias significativas entre el colectivo docente y el colectivo directivo, se concluye 
que estas se deben principalmente a que los directivos, por su condición de militar, tienden a ponderar 
con mayor peso la misión, por ser inherente a ellos el cumplimiento de la misma. Por su parte, los do-
centes no la ponderan de igual forma, por considerarla importante pero no en la misma medida que lo 
hacen los militares, y proponen a la vez comprender y valorar desde el aspecto académico la relación 
que debe existir entre la misión, el PEI, el PEP y los procesos curriculares. 
Estos resultados se evidencian al relacionar  la media del colectivo directivo (4,19) frente a la del 
colectivo docente (3,60). Además, se identifica mayor homogeneidad en la valoración de los directivos 
frente a la de los docentes. La desviación típica de estos últimos nos permite concluir que existen diver-
sas opiniones respecto a la importancia de la misión de las IES, pero reconocen que por ser institucio-
nes de carácter militar esta tiene gran relevancia.
87. Artículo 217 de la Constitución Política: “La Nación tendrá para su defensa una Fuerzas Militares permanentes…cuya finali-
dad primordial es la defensa de la soberanía, la independencia, la integridad del territorio nacional y el orden constitucional…” 
(Constitución Política de Colombia de 1991).
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4.3.3.2. Proyecto Educativo Institucional
El PEI, como documento rector que concreta y materializa la misión institucional y los fines académicos 
que de ella se derivan, expone de manera diferenciada los objetivos y fines propuestos en la misión. 
El PEI se transforma en realidad a través de un plan de desarrollo institucional, involucrando recursos y 
responsabilidades para su efectivo desarrollo. 
Tabla 4.10. Comparativo Parámetro PEI





Directivos 35 3,06 1,027 ,174
Docentes 124 3,66 ,709 ,064
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para la 
diferencia
F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Diferencia 
de medias 
Error tip. de 





6,891 ,010 -4,002 157 ,000 -,604 ,151 -,902 -,306




-3,267 43,529 ,002 -,604 ,185 -,977 -,231
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,10>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,000<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Se observan diferencias significativas entre directivos y docentes para el parámetro PEI. Los docen-
tes, desde su condición académica, lo ponderan con un peso mayor que el personal directivo. 
Los docentes exponen la importancia del PEI en el sentido de la orientación que brinda a las accio-
nes y decisiones de los programas académicos, en cuanto a las funciones sustantivas de la educación. 
Proponen que estas áreas estratégicas puedan concluir en políticas eficaces sobre alternativas de finan-
ciación que faciliten el ingreso y continuidad de estudiantes de bajos recursos económicos, así como 
políticas orientadas a disminuir barreras para poblaciones diversas. 
Por su parte, el colectivo directivo presenta en sus resultados una desviación típica alta. Esta va-
riación de la distancia de los resultados con respecto a la media, así como las conclusiones del grupo 
focal, nos permite concluir que la mayoría de los integrantes del colectivo directivo no comprende los 
beneficios del PEI como documento orientador estratégico para la organización, administración, ges-
tión y toma de decisiones de la institución. 
4.3.3.3. Proyecto educativo de programa
El PEP busca generar estrategias que permitan desarrollar el modelo pedagógico para cada uno de los 
programas académicos, la metodología de enseñanza y las directrices básicas del currículo. También 
que oriente las estrategias de planificación, evaluación y garantía de calidad. Además, que guarde co-
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herencia con el PEI y que permanezca en permanente discusión, actualización y difusión dentro de la 
propia comunidad académica.
Tabla 4.11. Comparativo parámetro PEP





Directivos 36 2,86 ,899 ,150
Docentes 123 3,61 ,754 ,068
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza 
para la diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales 1,140 ,287 -5,011 157 ,000 -,749 ,149 -1,044 -,454
No se han asumido 
varianzas iguales -4,549 50,253 ,000 -,749 ,165 -1,079 -,418
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,287>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,000<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Se observan diferencias significativas entre directivos y docentes para el parámetro PEP, los 
docentes lo ponderan con un peso más alto que los directivos. De igual manera, la desviación tí-
pica es mayor para el colectivo directivo. Se aprecia un comportamiento similar al observado en el 
parámetro PEI, en el sentido de que los directivos no lo consideran de gran trascendencia dentro 
de la formación de los estudiantes. Parecería contradictoria esta situación por el compromiso que 
tiene el personal directivo con la planificación estratégica, pero se explica porque ellos dan mayor 
importancia a otros documentos rectores, como el reglamento para formación de oficiales y/o 
suboficiales.     
El grupo focal concluye, basándose especialmente en los conceptos de los docentes, que este 
parámetro debe tener una ponderación más alta, en la medida en que el PEP se convierte en la guía 
para la comunidad académica en cuanto al desarrollo de los objetivos de los programas académicos, 
las directrices básicas del currículo, las políticas de formación y evaluación y las metas de desarrollo.
4.3.3.4. Relevancia académica y pertinencia social de los programas
El parámetro fundamenta su peso en la importancia, significación y trascendencia del programa y la 
respuesta que este brinde a las necesidades locales, regionales, nacionales e internacionales. 
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Tabla 4.12. Comparativo parámetro relevancia académica y pertinencia social de los programas






Directivos 36 3,17 ,941 ,157
Docentes 123 3,88 ,795 ,072
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza 
para la diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales 2,682 ,103 -4,523 157 ,000 -,711 ,157 -1,022 -,401
No se han asumido 
varianzas iguales -4,125 50,528 ,000 -,711 ,172 -1,058 -,365
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,103>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,000<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Para este parámetro se observa, en los resultados, diferencias significativas entre el colectivo docen-
te y el directivo. Los docentes valoran el parámetro con un peso mayor al que lo valoran los directivos. 
En la misma línea de los parámetros analizados anteriormente (PEI y PEP), los docentes plantean las 
ventajas que pueden generar a nivel académico la relevancia y pertinencia social de los programas 
académicos. Se aprecian desviaciones típicas muy similares que se ven reflejadas en las opiniones ex-
puestas a continuación:
Las conclusiones del grupo focal arrojan dos justificaciones igualmente validas: los directivos justifi-
can el resultado bajo la premisa de que la pertinencia social se refleja a nivel institucional de la propia 
fuerza en el cumplimiento de la misión constitucional asignada a las FFMM.
Por su parte, el colectivo docente plantea que, además de lo dicho anteriormente, se deben tener 
en cuenta aspectos tales como la relevancia del programa frente a las necesidades locales y regiona-
les, además de identificar el entorno laboral en términos de competitividad y productividad de nivel 
tecnológico.
Además, con respecto a la relevancia académica, se esperaría ampliar el horizonte del futuro militar 
en aspectos propios de la academia, que le permitan progresar en su formación profesional y a la vez 
generar un beneficio institucional, teniendo en cuenta que el personal egresado continúa su vida pro-
fesional al servicio de las FFMM. 
4.3.3.5. Número y calidad de estudiantes admitidos
El objetivo del parámetro es lograr potenciar al máximo las competencias del estudiante durante el 
proceso de formación académica, teniendo en cuenta exigencias propias del programa. Es por esto 
que evalúa los mecanismos de ingreso, basados en principios de equidad, en los que la selección se 
base en las capacidades intelectuales definidas en los requisitos de incorporación.
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
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Tabla 4.13. Comparativo parámetro número y calidad de los estudiantes admitidos





Número y calidad 
de los estudiantes 
admitidos
Directivos 36 3,14 ,723 ,121
Docentes 123 3,72 ,771 ,070
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para la 
diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales ,891 ,347 -4,055 157 ,000 -,585 ,144 -,869 -,300
No se han asumido 
varianzas iguales -4,201 60,275 ,000 -,585 ,139 -,863 -,306
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,347>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,000<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
De acuerdo a los resultados, se observan diferencias significativas entre el colectivo directivo y el colecti-
vo docente. Se aprecian desviaciones típicas muy similares al interior de cada colectivo, que permiten con-
cluir que hay homogeneidad en las respuestas en relación con la valoración que debe tener este parámetro. 
Entre colectivos, los docentes valoran el parámetro con mayor peso que los directivos. Las con-
clusiones se centran en la importancia que se debe dar al procedimiento que permita elevar el perfil 
académico de los estudiantes. Aunque los docentes reconocen que los procesos de incorporación han 
dado excelentes resultados hasta el momento, en cuanto a la formación de pilotos y técnicos para el 
desarrollo de las operaciones aéreas, se esperaría brindar una mayor aportación a la sociedad desde el 
aspecto académico. 
4.3.3.6. Permanencia y abandono estudiantil
Este parámetro valora el sistema de seguimiento y evaluación del abandono académico, la forma en 
que se identifican las causas que la producen, los mecanismos de control y las estrategias que mejoren 
las tasas de retención. Además, se evalúa la capacidad institucional para el seguimiento y apoyo del 
desarrollo académico a través de estrategias pedagógicas y actividades extracurriculares de los estu-
diantes que así lo requieran.
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Tabla 4.14. Comparativo parámetro permanencia y abandono estudiantil
Valoración N Media Desviación típica






Directivos 36 3,44 ,939 ,157
Docentes 124 2,93 ,677 ,061
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para 
la diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales 14,163 ,000 3,675 158 ,000 ,517 ,141 ,239 ,795
No se han 
asumido varianzas 
iguales 
3,078 46,046 ,004 ,517 ,168 ,179 ,855
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,000<0,05, no asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,004<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
A partir de los resultados, se observan diferencias significativas entre el colectivo docente y el direc-
tivo. El colectivo directivo valora el parámetro con mayor peso que el colectivo docente, y justifica la 
importancia en razón a los costos que invierte el Estado en la formación del futuro oficial o suboficial. 
Los docentes, por su parte, consideran que es un parámetro que no merece especial atención ya que 
está definido su procedimiento.
Finalmente, se identifica que tanto dentro de los colectivos como entre ellos hay aceptación general 
de una ponderación alta dados los costos que significa para el Estado, la sociedad y las propias familias 
el abandono de los estudiantes.
4.3.3.7. Participación en actividades de formación integral de los estudiantes
Se busca con este parámetro promover la participación de los estudiantes en actividades adicionales 
de la docencia, que les amplíe su desarrollo profesional y personal. Dentro de estas actividades se des-
tacan las actividades académicas adicionales, en grupos o centros de estudio, la formación artística y 
deportiva, así como la participación en proyectos empresariales. 
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Tabla 4.15. Comparativo parámetro participación en actividades de formación integral de los estudiantes






Directivos 36 3,53 ,654 ,109
Docentes 123 3,11 ,781 ,070
Prueba de Levene para la 
igualdad de varianzas. Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza 
para la diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales ,013 ,910 2,895 157 ,004 ,414 ,143 ,132 ,696
No se han asumido 
varianzas iguales 3,190 66,959 ,002 ,414 ,130 ,155 ,673
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,910>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,004<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Dentro de los colectivos se aprecian desviaciones típicas bajas que permiten identificar homogenei-
dad en la valoración del parámetro. Respecto a las medias, se observan diferencias significativas entre 
directivos y docentes. El colectivo directivo valoró el parámetro con mayor peso que el colectivo docen-
te. La justificación de los directivos se centra en que, por el carácter específico de la institución, la valo-
ración de este parámetro debe ser alta por las exigencias de los estudiantes en actividades deportivas 
de competición nacional e internacional, participación en grupos o centros de estudio relacionados con 
el ámbito aeronáutico, y actividades culturales y sociales que les permitan su desarrollo tanto dentro de 
la profesión como en la sociedad.
Los docentes apoyan este argumento y consideran que los oficiales y suboficiales egresados simbo-
lizan  de manera ejemplar los principios y valores de la institución a través de su desarrollo profesional 
y personal dentro de la sociedad.
4.3.3.8. Reglamento estudiantil
El parámetro de reglamento estudiantil evalúa en su contenido los deberes y derechos de los estu-
diantes, el régimen disciplinario, las exigencias académicas y condiciones académicas (Sadler, 2009). Se 
tiene en cuenta, también, la claridad en la normativa de estímulos académicos y becas en actividades 
militares, académicas y/o deportivas. En relación con la participación de los estudiantes en organismos 
de dirección, no se contempla teniendo en cuenta el ámbito militar en el cual se desarrolla.
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Tabla 4.16. Comparativo parámetro reglamento estudiantil




Directivos 36 3,78 ,591 ,098
Docentes 123 3,02 ,689 ,062
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para 
la diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales ,085 ,771 6,010 157 ,000 ,762 ,127 ,511 1,012
No se han asumido 
varianzas iguales 6,539 65,449 ,000 ,762 ,116 ,529 ,994
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,771>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,000<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Los resultados de la prueba T de Student presentan diferencias significativas en este parámetro para 
los dos colectivos. El colectivo directivo lo pondera más alto que el colectivo docente. 
Se concluye que esta variación se debe a que los directivos consideran de gran importancia el pará-
metro porque opinan que el reglamento estudiantil es un mecanismo eficaz para el mantenimiento de 
la disciplina como elemento fundamental de la esencia militar. Aunque los docentes comparten esta 
apreciación, esperarían no solamente que se identificara el reglamento con en el aspecto disciplinario, 
sino con elementos constitutivos del mismo relacionados con becas y estímulos para los estudiantes, 
condiciones de permanencia y graduación, políticas y estrategias sobre estímulos académicos y en 
general sobre los derechos y obligaciones de los estudiantes.
Se aprecia, en términos generales, que dentro de los colectivos existe gran concentración de datos 
en torno a la media, lo cual nos indica similitud en la valoración que debería tener este parámetro. 
4.3.3.9. Selección y vinculación de docentes
El parámetro evalúa la importancia que da la institución educativa a los procesos de selección y vincula-
ción de docentes, las políticas de permanencia de los mejores profesores en relación con la naturaleza 
de cada uno de los programas académicos y las estrategias que se planteen desde la dirección de la 
institución educativa y del programa para el relevo generacional. Se espera siempre en este parámetro 
transparencia para cada uno de los procedimientos de selección y vinculación, así como su permanente 
visibilización. También, dentro del mismo, y de acuerdo a las directrices del CNA, se debe valorar las 
políticas que definen el tipo de contratación existente (contratados a tiempo completo, medio tiempo 
u hora catedra). 
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Tabla 4.17. Comparativo parámetro selección y vinculación de docentes





Directivos 36 3,47 ,654 ,109
Docentes 124 3,19 ,740 ,066
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para 
la diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales ,020 ,889 2,039 158 ,043 ,279 ,137 ,009 ,549
No se han asumido 
varianzas iguales 2,183 63,359 ,033 ,279 ,128 ,024 ,534
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,889>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,043<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Se observan diferencias significativas entre directivos y docentes para el parámetro. Se confirma la 
hipótesis alterna. A pesar de existir diferencias significativas, los dos colectivos comparten la necesidad 
de dar mayor valor a los procesos de incorporación. Esto se debe a que, actualmente, los docentes se 
rigen bajo la norma aplicada para los funcionarios públicos, en la que no se tienen en cuenta aspectos 
relacionados con reconocimientos sobre producción académica y pertenencia a grupos de investiga-
ción, que permitan incentivar la incorporación de docentes con mayor nivel de cualificación.
Igualmente, existen dificultades respecto al relevo generacional, ya que está congelada la plantilla 
de funcionarios del MDN y se están sucediendo los reemplazos de docentes a tiempo completo con 
docentes a medio tiempo u hora catedra. Es una necesidad entendida y compartida por la comunidad 
académica que requiere de instancias superiores para su solución.  
4.3.3.10. Estatuto docente
El parámetro del estatuto docente evalúa el contenido y aplicación que incluya: régimen de selección, 
vinculación, promoción, escalafón docente, retiro y demás situaciones administrativas; derechos, de-
beres, régimen de participación en los organismos de dirección, régimen disciplinario, distinciones y 
estímulos (CNA, 2013c). Asimismo, que sea utilizado de manera transparente y equitativa.
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Tabla 4.18. Comparativo parámetro estatuto docente
Valoración N Media Desviación típica Error típico de la media
Parámetro 11:
Estatuto docente
Directivos 36 3,56 1,107 ,184
Docentes 124 4,44 ,559 ,050
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para la 
diferencia
F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Diferencia 
de medias 
Error tip. de 
la diferencia inferior superior
Se han asumido 
varianzas iguales 59,553 ,000 -6,476 158 ,000 -,880 ,136 -1,148 -,612
No se han 
asumido varianzas 
iguales 
-4,602 40,318 ,000 -,880 ,191 -1,266 -,494
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,005<0,05, no asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,000<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Podemos apreciar inicialmente que la calificación obtenida en la escala de 1 a 5 es de 4,44 por parte del 
colectivo docente, lo que plantea un interés especial en su valoración. Es el parámetro considerado de ma-
yor trascendencia para el colectivo docente, teniendo en cuenta que no existe en la actualidad un estatuto 
formal. Los resultados de este parámetro muestran diferencias significativas entre directivos y docentes. A 
nivel del colectivo directivo la media de valoración es más baja (3,56), además, su desviación típica es alta 
(1,107) en relación al colectivo docente (0,559), lo que nos permite cque dentro del colectivo directivo no 
valoran de igual manera la importancia que significa tener un estatuto docente que garantice la profesión 
de los profesores.   
Aunque se han hecho aproximaciones a través de reglamentos docentes que no tienen el soporte 
legal para definir específicamente los temas de estímulos a la producción docente, la investigación y la 
extensión, es importante dar especial valoración a este parámetro. 
4.3.3.11. Estímulos a la docencia, la investigación, extensión y cooperación internacional
Este parámetro evalúa la política, dirección y administración de estímulos con criterios académicos, 
para reconocer las funciones de docencia, investigación, creación artística, extensión e internacionali-
zación de los docentes (CNA, 2013c). Este parámetro se valora en términos de políticas, instrumentos, 
análisis de resultados y planes de mejora que permitan identificar el desarrollo de las funciones sustanti-
vas de la educación por parte de los docentes. Queremos destacar especialmente que desde la acción 
educativa se entiende la importancia de la valoración de este parámetro:
Observamos la complejidad que encierra el trasfondo teleológico de la acción educativa. Los 
fines educativos son la representación de una posibilidad aún no presente. Y el medio supondrá 
el tránsito hacia esa representación; insistiendo en el rechazo a una concepción mecanicista del 
fin y de los medios. Dicha representación debería ser el resultado de profundos debates que ga-
ranticen la transparencia, representaciones públicamente contrastadas que, como tales, deberán 
ser también contrastadas, analizadas, por los docentes que deben buscar su existencia a partir de 
las acciones educativas orientadas por y hacia ellas. (Monarca, H. 2009, p. 29).
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
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Tabla 4.19. Comparativo parámetro estímulos a la docencia, la investigación, la extensión y la coope-
ración internacional
Valoración N Media Desviación típica Error típico de la media
Parámetro 15:






Directivos 36 3,08 ,841 ,140
Docentes 124 3,54 ,726 ,065
Prueba de 
Levene para 
la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para 
la diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales ,353 ,553 -3,206 158 ,002 -,457 ,143 -,738 -,175
No se han 
asumido varianzas 
iguales 
-2,957 51,097 ,005 -,457 ,155 -,767 -,147
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,553>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,002<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
En los resultados se observan diferencias significativas entre el colectivo directivo y el docente. Las 
medias se ubican en 3,08 para directivos y 3,54 para docentes. Aunque los resultados no son tan altos 
como se esperaba, especialmente por parte del colectivo docente, si se considera que se debe dar 
mayor peso a este parámetro, debido a que al igual que en el parámetro anterior no existen reglas 
claramente definidas que promuevan el desarrollo profesional docente que estimule la docencia, la 
investigación, la extensión y la cooperación internacional. En el grupo focal surgieron opiniones de los 
docentes, como la siguiente: “…Nosotros recibimos estímulos económicos por matrimonio o por tener 
hijos pero no por nuestra producción académica…”. Estas opiniones se plantean sobre la base de que 
los docentes son funcionarios públicos y reciben remuneraciones adicionales por su condición familiar, 
pero que por ser el caso específico de la docencia debe existir una política clara de estímulos al esfuer-
zo que se realice en aspectos académicos.
4.3.3.12. Remuneración por méritos
Este parámetro evalúa las políticas, reglamentaciones y aplicación de la remuneración por méritos a los 
docentes, así como el nivel de satisfacción de los mismos. Se espera lograr que la institución educativa 
valore a través de este parámetro las virtudes académicas y profesionales de los docentes reflejadas en 
su producción académica e innovación (CNA, 2013c)
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Tabla 4.20. Comparativo parámetro remuneración por méritos




Directivos 36 3,28 ,815 ,136
Docentes 123 3,85 ,709 ,064
Prueba de 
Levene para 
la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para la 
diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales 2,831 ,094 -4,140 157 ,000 -,576 ,139 -,851 -,301
No se han 
asumido varianzas 
iguales 
-3,838 51,527 ,000 -,576 ,150 -,877 -,275
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,094>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,000<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Los resultados muestran diferencias significativas entre el colectivo directivo y el docente. Los do-
centes esperan que se pondere con un mayor valor el parámetro que permita identificar la necesidad 
de establecer los procedimientos que estimulen su producción académica. En la actualidad, el 87% de 
los docentes no tiene producción académica. Es un dato que refleja la ausencia de políticas en el tema 
y que obliga al trabajo conjunto entre directivos y docentes para generar estrategias que permitan 
disminuir estos niveles negativos.
4.3.3.13. Flexibilidad curricular
Este parámetro evalúa el procedimiento que permite la permanente actualización y pertinencia del 
currículo. Se valoran las políticas y estrategias que reconozcan flexibilizar los contenidos curriculares, el 
reconocimiento de créditos académicos, la posibilidad de doble titulación, así como la movilidad del 
estudiante dentro del sistema educativo. Además, se requiere que mediante este procedimiento el 
estudiante tenga la facilidad para realizar homologaciones de créditos, equivalencia de títulos y trans-
ferencias (CNA, 2013c).
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
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Tabla 4.21. Comparativo parámetro flexibilidad del currículo




Directivos 36 3,56 ,735 ,122
Docentes 124 3,28 ,619 ,056
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para la 
diferencia
F Sig. T gl Sig. (bilateral)
Diferencia 
de medias 
Error tip. de 
la diferencia inferior superior
Se han asumido 
varianzas iguales 3,116 ,079 2,233 158 ,027 ,273 ,122 ,032 ,515
No se han 
asumido varianzas 
iguales 
2,032 50,305 ,047 ,273 ,134 ,003 ,543
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,079>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,027<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
De los resultados de ponderación obtenidos en este parámetro se observan diferencias significa-
tivas entre directivos y docentes. Aunque las medias son muy aproximadas entre sí, la justificación de 
los directivos para valorar más alto este parámetro es que esperan incluir mayor cantidad de créditos 
académicos de tipo militar que permita a los estudiantes adquirir las competencias necesarias frente a 
las situaciones cambiantes del conflicto. Los docentes comparten esta respuesta, pero consideran que 
la flexibilidad debe ser aplicada de igual manera sobre la malla curricular académica de las diferentes 
disciplinas formativas. Las desviaciones típicas son similares dentro de cada colectivo; esta situación se 
presenta por la aceptación de los dos colectivos a una valoración más alta del parámetro, aunque sus 
argumentos sean diferentes.  
4.3.3.14. Metodologías de enseñanza aprendizaje
Este parámetro valora la coherencia de los modelos pedagógicos y su aplicación en los contenidos de 
los planes curriculares. De igual manera, evalúa la relación de las metodologías utilizadas con relación a 
la naturaleza de los saberes que se desarrollan en cada programa académico, así como los objetivos de 
cada programa académico y las competencias esperadas en sus estudiantes (CNA, 2013c).
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Tabla 4.22. Comparativo parámetro metodologías de enseñanza y aprendizaje
Valoración N Media Desviación típica Error típico de la media
Parámetro 22:
Metodologías 
de enseñanza y 
aprendizaje
Directivos 36 3,36 ,639 ,107
Docentes 124 3,10 ,622 ,056
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para 
la diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales 2,503 ,116 2,162 158 ,032 ,256 ,119 ,022 ,490
No se han asumido 
varianzas iguales 2,130 55,706 ,038 ,256 ,120 ,015 ,497
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,116>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,032<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Los resultados, aunque arrojan diferencias significativas entre el colectivo docente y el directivo, 
permiten concluir en conjunto que tiene en la actualidad mediana importancia el parámetro evaluado. 
La justificación se basa en que el tema de metodología de aprendizaje por competencias ha tenido 
un desarrollo importante durante los últimos años en las dos instituciones de educación superior del 
estudio y que debido a esto se podría priorizar en otros parámetros que requieren atención inmediata. 
De igual manera, y de acuerdo a los resultados de las desviaciones típicas dentro de cada colectivo, se 
identifica homogeneidad en su valoración.
4.3.3.15. Evaluación y autorregulación de programas
Este parámetro evalúa las pautas y procedimientos que permitan la mejora de la calidad de los progra-
mas académicos, a través de la evaluación permanente de sus objetivos, así como los procesos desarro-
llados y las metas alcanzadas. Se valora, de igual manera, la participación de la comunidad académica.
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
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 Tabla 4.23. Comparativo parámetro evaluación y autorregulación de programas académicos






Directivos 36 3,47 ,736 ,123
Docentes 124 3,89 ,712 ,064
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para la 
diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales 2,335 ,128 -3,053 158 ,003 -,415 ,136 -,683 -,146
No se han 
asumido 
varianzas iguales 
-2,998 55,446 ,004 -,415 ,138 -,692 -,138
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,128>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,003<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Los resultados demuestran diferencias significativas entre el colectivo docente y el directivo. La con-
clusión de la valoración de ponderación es: el colectivo docente manifiesta tener mayor credibilidad en 
los procesos de evaluación, propuestos por el MEN y el CNA, dentro de los cuales se incluye el proceso 
formal de autoevaluación por parte de la universidad. Por su parte, el personal directivo ha sido menos 
receptivo a dichos procesos por considerar que se pueden suplir a través del sistema de gestión de 
calidad ISO 9001 y NTCGP1000. 
La desviación típica del colectivo directivo es mayor que la del docente, consideramos que esta 
situación se presenta por la falta de comprensión del colectivo directivo en cuanto a los beneficios de 
los procesos de autoevaluación exclusivos para procesos académicos, que no pueden ser suplidos por 
los sistemas de gestión de calidad administrativa mencionados anteriormente. 
4.3.3.16. Formación para la investigación
Este parámetro valora la promoción de la investigación por parte de los programas académicos. Pre-
tende evaluar las estrategias que formulen directivos y docentes para generar en el estudiante espíritu 
investigador y pensamiento autónomo, con miras hacia la formulación de problemas y planteamiento 
de soluciones a estos. Dentro de las estrategias que se esperan encontrar están: cursos, talleres, semi-
narios, pasantías y encuentros de investigación. Todos ellos a través del trabajo conjunto entre la propia 
comunidad académica, además del trabajo conjunto con el sector productivo.
Los resultados cuantificables a estas estrategias se medirían por el aumento de publicaciones en 
revistas de alto impacto, producción de patentes, libros etc.
171
CAPÍTULO 4
Tabla 4.24. Comparativo parámetro formación para la investigación
Valoración N Media Desviación típica Error típico de la media
Parámetro 26:
Formación para la 
investigación
Directivos 36 3,64 ,762 ,127
Docentes 124 4,14 ,629 ,056
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para la 
diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales 4,877 ,029 -3,983 158 ,000 -,498 ,125 -,745 -,251
No se han 
asumido varianzas 
iguales 
-3,586 49,679 ,001 -,498 ,139 -,777 -,219
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,0029<0,05, no asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,001<0.05, por lo 
tanto rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Los resultados para este parámetro demuestran diferencias significativas entre directivos y docen-
tes. Se destaca el promedio más alto del el colectivo docente. La conclusión es que se hace necesario 
ponderar este parámetro con un mayor peso, con el fin de afinar los procedimientos que permitan a 
los estudiantes interiorizar este carácter investigador en su formación académica. Aunque se entiende 
que se requiere generar políticas y estrategias que vinculen a toda la comunidad académica en torno 
al tema y que no depende solamente de este parámetro el lograr los resultados esperados en forma-
ción para la investigación. Estas políticas deberán incluir recursos que permitan consolidar la estructura 
investigadora. 
4.3.3.17. Recursos informáticos y de comunicación
El parámetro pretende evaluar la capacidad que tienen los programas académicos con respecto a su in-
fraestructura informática y de comunicaciones. Se valora el hardware y software suficiente y actualizado 
que permita diseñar y desarrollar contenidos académicos, estrategias pedagógicas e interacción entre 
docentes y estudiantes a través de la red. Al respecto, autores como Fernández Prieto (2001) ponen de 
manifiesto su importancia:
Debe tenerse en cuenta que estamos inmersos en una sociedad de la información y que el 
mundo educativo no puede vivir de espaldas a ella. Las Nuevas Tecnologías proporcionan ma-
teriales educativos con valor añadido, facilitan la comunicación y la búsqueda de información, 
favorecen el acceso a la educación a personas con desventajas físicas o sociales y desarrollan 
nuevas destrezas en los alumnos (p. 158).
Además, evalúa la comunicación administrativa interna y externamente y la información que sumi-
nistra la página web para información de los usuarios.
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
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Tabla 4.25. Comparativo parámetro recursos informáticos y de comunicación
Valoración N Media Desviación típica Error típico de la media
Parámetro 30:
Recursos 
informáticos y de 
comunicación
Directivos 36 2,94 ,583 ,097
Docentes 124 3,20 ,570 ,051
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para la 
diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales 3,525 ,062 -2,371 158 ,019 -,257 ,108 -,471 -,043
No se han 
asumido varianzas 
iguales 
-2,342 55,909 ,023 -,257 ,110 -,477 -,037
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,062>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,019<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Los resultados obtenidos de los dos colectivos presentan diferencias significativas. Aunque estas 
son mínimas, el colectivo docente considera que se debe dar mayor peso a este parámetro, con el fin 
de aumentar la cultura de utilización de sistemas informáticos como herramienta pedagógica. A nivel 
interno de los colectivos, se aprecia una agrupación de los resultados en torno a la medida central, 
lo que nos permite deducir que los resultados a nivel grupal  representan la opinión general de los 
colectivos.
4.3.3.18. Dirección de programas académicos
Este parámetro valora la gestión y administración de los programas académicos a través de procedi-
mientos que se encuentren claramente establecidos y socializados en toda la comunidad académica. 
Estos procedimientos deben determinar la forma en que el programa se orienta internamente, así 
como su interrelación con las demás dependencias de la institución educativa. 
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Tabla 4.26. Comparativo parámetro dirección de los programas académicos





Directivos 35 3,17 ,618 ,104
Docentes 124 3,44 ,589 ,053
Prueba de Levene 
para la igualdad 
de varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para 
la diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales 1,919 ,168 -2,390 157 ,018 -,272 ,114 -,497 -,047
No se han asumido 
varianzas iguales -2,325 52,702 ,024 -,272 ,117 -,507 -,037
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,168>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,018<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Los resultados obtenidos para el parámetro presentan diferencias significativas entre el colectivo 
docente y el directivo. Aunque las diferencias de medias son mínimas, los docentes aprovechan el espa-
cio de conclusiones del grupo focal para solicitar que se estudie la posibilidad de que integrantes de su 
colectivo puedan asumir estos cargos de dirección de programa (en la actualidad, todas las direcciones 
de programa están asumidas por personal directivo militar). Es un parámetro que, dada la naturaleza de 
la institución, cuenta con los mecanismos de control interno necesarios para su normal desarrollo. Es 
por esto que las medias se encuentran alrededor de 3 en la escala de 1 a 5. 
4.3.3.19. Influencia de los programas académicos en el medio
Este parámetro valora las políticas, estrategias y proyectos específicos que hacen las direcciones de 
programa para influenciar en su entorno académico. Además, se evalúa el análisis sistemático de su 
desarrollo y el impacto social de los proyectos que se desarrollan desde los programas académicos 
orientados a la sociedad civil.  
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
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Tabla 4.27. Comparativo parámetro influencia de los programas en el medio
 Valoración N Media Desviación típica Error típico de la media
Parámetro 37:
Influencia de los 
programas en el 
medio
Directivos 36 2,92 ,732 ,122
Docentes 123 3,99 ,707 ,064
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para 
la diferencia




Error tip. de 
la diferencia inferior superior
Se han asumido 
varianzas iguales ,002 ,961 -7,962 157 ,000 -1,075 ,135 -1,342 -,808
No se han 
asumido varianzas 
iguales 
-7,812 55,542 ,000 -1,075 ,138 -1,351 -,799
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,961>0,05, asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,000<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Las desviaciones típicas nos permiten identificar un consenso general dentro de los colectivos. Los 
resultados de las medias presentan diferencias significativas entre el colectivo docente y el directivo. 
Los directivos no dan mayor trascendencia al parámetro por considerar que el impacto debe ser dentro 
de las propias Fuerzas Armadas. Los docentes argumentan la necesidad de valorar la participación de 
los estudiantes con otras universidades de la región.
La conclusión es que, aunque se debe prestar especial atención a la seguridad de los estudiantes 
debido a sus desplazamientos, se deben generar estrategias que permitan mayor integración acadé-
mica con las instituciones de educación superior de la región. Además de que se evidencien proyectos 
concretos que favorezcan a la región.
4.3.3.20. Seguimiento a egresados
El parámetro evalúa los procedimientos que realiza la institución y sus programas académicos, para ob-
servar la relación entre el perfil profesional del egresado y el cargo que ocupa. Además, valora el análisis y 
los mecanismos de ajuste que hace la institución educativa sobre las apreciaciones que el egresado emite 
sobre la forma en que el programa académico favorece su desempeño laboral (CNA, 2006a).
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Tabla 4.28. Comparativo parámetro seguimiento a los egresados
Valoración N Media Desviación típica Error típico de la media
Parámetro 38:
Seguimiento a los 
egresados
Directivos 36 4,06 ,674 ,112
Docentes 124 3,46 ,810 ,073
Prueba de Levene 
para la igualdad 
de varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para la 
diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales 7,089 ,009 4,023 158 ,000 ,596 ,148 ,303 ,888
No se han 
asumido varianzas 
iguales 
4,453 67,209 ,000 ,596 ,134 ,329 ,863
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,009<0,05, no asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,000<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Se observan en este parámetro diferencias significativas entre el colectivo docente y el directivo. 
Este lo pondera con un peso superior a 4, y lo justifica en la obligatoria evaluación y seguimiento de los 
egresados dentro de la propia institución militar para el cumplimiento de la misión institucional.
Se identifica como fortaleza la inserción laboral del 100% de los egresados, pero se  hace necesario 
valorar el parámetro, de manera sistemática, relacionando el cargo que desempeña el egresado con la 
titulación recibida en la institución educativa. Aunque se comprende que la condición de militar puede 
obligar al egresado a no desarrollar potencialmente la totalidad de la profesión académica por estar 
cumpliendo misiones de vuelo o de carácter operativo. 
4.3.3.21. Impacto de los egresados en el medio social y académico
El parámetro evalúa el procedimiento que utiliza la institución para identificar el desempeño de sus 
egresados y el impacto que ellos generan en el entorno laboral, social, cultural y académico en el que 
se están desarrollando. Se valoran aspectos puntuales en relación al desempeño de su profesión, parti-
cipación en comunidades académicas y asociaciones científicas o profesionales (CNA, 2006a). 
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
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Tabla 4.29. Comparativo parámetro impacto de los egresados en el medio social y académico
Valoración N Media Desviación típica Error típico de la media
Parámetro 39:
Impacto de los 
egresados en el 
medio social y 
académico
Directivos 36 3,33 ,793 ,132
Docentes 124 3,90 ,703 ,063
Prueba de Levene 
para la igualdad 
de varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para la 
diferencia
F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Diferencia 
de medias 
Error tip. de 
la diferencia inferior superior
Se han asumido 
varianzas iguales 3,924 ,049 -4,157 158 ,000 -,570 ,137 -,841 -,299
No se han asumido 
varianzas iguales -3,891 52,046 ,000 -,570 ,146 -,864 -,276
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,049; el Sig. 0,005<0,05, no asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,000<0.05, por lo 
tanto rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Los resultados demuestran diferencias significativas entre los dos colectivos. La media de los docen-
tes es ligeramente mayor que la de los directivos, porque esperan que se valore la mayor participación 
de los egresados en el entorno académico. Aunque se reconoce que la situación de conflicto armado 
obliga en muchas ocasiones a que el impacto de los egresados se centre exclusivamente en el cum-
plimiento de la misión institucional, dejando de lado aspectos relacionados con la participación en 
asociaciones académicas, grupos de investigación y asociaciones profesionales.
  La desviación típica mayor en el colectivo directivo se asocia a las diversas opiniones que genera, 
dentro del colectivo, el poder tener la oportunidad de un mayor impacto en el entorno académico. 
4.3.3.2.2. Recursos físicos
Este parámetro evalúa el procedimiento mediante el cual la institución garantiza los recursos físicos y 
financieros para el normal desarrollo de sus programas académicos. Además, valora la transparencia 
con la que se lleva a cabo la administración y la gestión de estos recursos.
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Tabla 4.30. Comparativo parámetro recursos físicos
Valoración N Media Desviación típica Error típico de la media
Parámetro 40:
Recursos físicos
Directivos 36 3,06 ,674 ,112
Docentes 124 3,79 ,877 ,079
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas.
Prueba T para igualdad de medias
95% Intervalo de confianza para 
la diferencia







Se han asumido 
varianzas iguales 7,836 ,006 -4,642 158 ,000 -,735 ,158 -1,047 -,422
No se han 
asumido varianzas 
iguales 
-5,358 72,859 ,000 -,735 ,137 -1,008 -,461
Nota: Con el nivel de confianza de α= 0,05; el Sig. 0,006<0,05, no asumimos varianzas iguales: Sig. (Bilateral) 0,000<0.05, por lo tanto 
rechazamos la hipótesis nula y aceptamos la hipótesis alternativa de diferencia de medias entre los dos colectivos analizados.
Para este parámetro los resultados presentan diferencias significativas entre el colectivo docente y 
el directivo. Los directivos plantean que el parámetro ha tenido una valoración real y fruto de esto es 
el gran desarrollo en infraestructura, especialmente en salas de conferencias, auditorios, oficinas para 
las funciones administrativas, campos de juego, comedores y espacios libres. Los docentes, aunque 
reconocen este desarrollo, consideran que deben seguir ponderándolo de manera alta, con el fin de 
desarrollar, además de los planes anteriores, la ampliación de infraestructuras, talleres, laboratorios, 
salas de informática, salas de docentes y espacios para creación artística y cultural.
Podemos apreciar que los recursos físicos son una preocupación de los dos colectivos y que, aunque 
se han visto reflejados los resultados a nivel de infraestructura, se hace necesario mantener políticas 
permanentes de mantenimiento y adecuación.  
4.3.4. Síntesis reflexiva
De acuerdo con los resultados obtenidos durante el estudio sociodemográfico, se evidencia la escasa 
participación de docentes en cargos de tipo administrativo. La totalidad de cargos directivos está for-
mada por personal militar. Los docentes se sienten desplazados en actividades que podrían desempe-
ñar con gran experiencia, específicamente como directores de programa.
Se aprecia, asimismo, una relación inversa entre el grado de formación profesional de los docentes y 
su producción académica. Los docentes tienen un nivel más alto de formación que el personal directivo 
y aun así escasea la producción académica, así como la participación en grupos de investigación. El 
principal factor determinante, a nuestro juicio, es la falta de estímulos y reconocimientos a la produc-
ción docente e investigadora. 
Tras el análisis de la comparación porcentual, se determina un bajo nivel de experiencias formativas 
adicionales de los docentes, especialmente en el área de pedagogía.
En cuanto a la pertenencia o adscripción a asociaciones de tipo académico, tanto directivos 
como docentes presentan un bajo nivel de participación, equivalente al 11% cada grupo. Cabe re-
cordar que pertenecer a este tipo de asociaciones repercute en la mejora de la calidad institucional 
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
178
en relación con su entorno nacional e internacional, a la vez que proporciona un reconocimiento 
de la institución respecto al desarrollo de las funciones sustantivas de la educación en el medio 
académico.
Respecto al bilingüismo, se aprecia un mejor nivel del idioma en el colectivo directivo. Este nivel 
se va adquiriendo durante la vida militar, teniendo en cuenta que los currículos de formación inicial y 
cursos de ascenso incluyen la enseñanza del inglés. Además, el personal directivo debe presentar dos 
exámenes de pro eficiencia al año y en caso de disminuir los resultados tendrá anotación negativa en la 
evaluación de su hoja de servicios. Este aspecto obliga al colectivo a mantenerse actualizado en el es-
tudio del inglés. Por su parte, el colectivo docente no muestra un buen nivel en el inglés y parece estar 
poco interesado en adquirir su dominio. Cabe recordar que las IES interesadas en desarrollar políticas 
serias de internacionalización requieren que toda la comunidad académica tenga buen nivel, por lo 
menos, de una lengua extranjera. 
En relación con la formación pedagógica de la comunidad académica, se destaca que el 69% de 
directivos tiene algún tipo de formación. Es una fortaleza que debe continuar, especialmente en el 
incremento de estos niveles de formación a través de maestrías y doctorados en el área de educación. 
Respecto a la formación específica en pedagogía por parte de los docentes, las cifras no son nada 
alentadoras, ya que el 68% manifiesta no haber recibido ningún tipo de formación, y desarrolla su labor 
docente exclusivamente con el conocimiento obtenido en su titulación; del 32% restante, solamente el 
18% ha recibido formación específica en el área de docencia universitaria y el 14% ha participado en el 
curso de instructor académico. Este último curso normalmente se imparte solo a personal uniformado, 
para desarrollar las asignaturas específicas de la formación militar. Además, la duración del curso es de 
90 horas, por esto consideramos que es insuficiente para la comprensión general del proceso formativo 
por parte de los docentes.
A partir de los resultados, se identifica que solamente el 22% de la comunidad académica pertenece 
a asociaciones académicas y/o investigadoras, frente a un 78% que no participa. Este aspecto hace que 
la institución pierda relevancia en relación con estas asociaciones. En esta misma línea de integración 
del colectivo docente en las comunidades académicas, se percibe una baja participación de profesores 
en investigación. Solamente el 9% de la plantilla docente desarrolla alguna actividad investigadora. 
Además, tan solo el 3% se dedica a la investigación formativa en asesoramiento de trabajos de grado y 
el 6% en el desarrollo de investigación aplicada.
Todos los elementos analizados anteriormente nos conducen a resultados demasiado bajos en 
cuanto a reconocimiento académico, participación en asociaciones académicas y producción aca-
démica; los porcentajes están así: el 89% manifiesta no tener reconocimientos por su producción 
académica, y solamente el 11% ha recibido esta clase de reconocimientos, de los cuales el 8% co-
rresponde a medallas y condecoraciones militares para el personal civil que se destaca en labores 
académicas, existiendo solamente un 3% de docentes con reconocimiento externo; es evidente que 
está relacionado de forma directa con el escaso 13% de producción académica (principalmente de 
textos guías y publicaciones externas e internas) frente a un 87% que no ha realizado ningún material 
de tipo académico.
Después de esta síntesis reflexiva inicial, respecto a la situación sociodemográfica de los grupos de 
interés de las instituciones del estudio, pasamos a desarrollar la síntesis reflexiva de los resultados ob-
tenidos en el análisis de diferencias de medias (véase figura 4.6.) y sus respectivas desviaciones típicas 
(véase figura 4.7.) para los parámetros de calidad definidos en el estudio comparado. 
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Figura 4.6. Resultados de medias estadísticamente significativas de parámetros por colectivos
Fuente: elaboración propia.
Figura 4.7. Resultados de las desviaciones típicas de parámetros por colectivos
Fuente: elaboración propia.
De acuerdo a los resultados obtenidos, se evidencian diferencias significativas en veintidós paráme-
tros, que conducen necesariamente a confrontar las argumentaciones de cada uno de los colectivos. A 
continuación se presentan los comentarios por categorías.
Se observaron diferencias significativas entre directivos y docentes en los parámetros asociados a 
la categoría de misión y proyecto educativo. Los directivos, por su condición de militares, tienden a 
ponderar con un mayor peso la misión como elemento esencial de la condición militar. Por su parte, 
los docentes ponderan con mayor peso el proyecto educativo institucional y los proyectos educativos 
de programa, valorando su importancia como elemento orientador de las acciones y decisiones de los 
programas académicos en cuanto a las funciones de la docencia, investigación, extensión y proyección 
social. 
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Respecto al parámetro de relevancia académica y pertinencia social ocurre una situación especial 
en la que, a pesar de existir diferencias significativas, cada colectivo argumenta su importancia. Los mi-
litares, como elemento de valoración del impacto de los programas para el cumplimiento de la misión 
institucional, y los docentes, frente a necesidades locales, regionales y nacionales.
En relación con los parámetros asociados a estudiantes y docentes, no se observaron diferencias 
significativas para la evaluación de mecanismos de ingreso de estudiantes, número, dedicación y nivel 
de formación de los profesores, desarrollo docente, interacción con comunidades académicas y pro-
ducción de material docente. Se concluye que son parámetros en los cuales hay consenso por parte de 
toda la comunidad académica en cuanto a su importancia y compromiso institucional para su mejora. 
El colectivo de directivos pondera con mayor peso los parámetros que evalúan el número, calidad, 
permanencia y tasa de abandono de los estudiantes por los recursos presupuestarios, físicos y humanos 
que invierte el Estado para la formación de cada estudiante. Por su parte, los docentes ponderan con 
mayor peso parámetros que evalúan el compromiso de la institución frente a la mejora de sus condi-
ciones laborales. Entre ellos, destacan el proceso de selección y vinculación, el estatuto docente, los 
estímulos a la docencia y a la investigación, así como la remuneración por méritos. 
Respecto a los procesos académicos, se identificó en el estudio que los dos colectivos tienen cierta 
similitud en cuanto a la ponderación del currículo integral, la interdisciplinariedad, relacionales na-
cionales e internacionales de los programas académicos, el sistema de evaluación de estudiantes, la 
proyección social y la evaluación de material bibliográfico, entendidos como elementos de evaluación 
esenciales en la formación académico-militar de los estudiantes. 
Siguiendo en esta línea de procesos académicos, podemos apreciar diferencias significativas entre 
los dos colectivos. El parámetro de flexibilidad curricular es ponderado por los directivos con mayor 
peso, por considerarlo una herramienta útil que permite modificar los programas académico-militares 
de acuerdo con las necesidades actuales del conflicto. Por su parte, los docentes no lo consideran tan 
importante, pero sí exponen la necesidad de dar mayor peso a otros parámetros dentro de esta cate-
goría, específicamente a la formación para la investigación, que permita generar en los estudiantes un 
más alto espíritu creativo, investigativo y transformador.
Finalmente, y aun cuando existen diferencias significativas entre los dos colectivos, comparten la 
utilidad de la metodología de enseñanza-aprendizaje basada en competencias y la necesaria impor-
tancia que deben tener los procedimientos de evaluación y autorregulación de los programas por la 
credibilidad que ofrecen estos procesos ante el MEN y la comunidad universitaria.
En la categoría que contempla los parámetros de organización, administración y gestión, los siste-
mas de comunicación e información y la promoción de los programas académicos, los dos colectivos 
otorgan la misma importancia, gracias al consenso sobre su valor dentro del proceso evaluativo, y la 
correspondiente autonomía que tienen los directores de programa para potenciar la capacidad de 
estos aspectos. No obstante,, en el parámetro de dirección de programas los docentes exponen pun-
tualmente la importancia de que no solamente el personal militar asuma estas funciones, sino que se 
brinde la oportunidad de tener docentes en estos cargos. 
Respecto a la categoría de bienestar institucional, los colectivos ponderaron los parámetros relacio-
nados con sus políticas y programas. Aunque no se encontraron diferencias significativas entre estos, 
sí se concluyó en el grupo focal la necesidad de incluir un indicador relacionado con la formación y la 
capacitación del personal administrativo.
En la siguiente categoría, correspondiente a la evaluación del personal egresado, se observaron di-
ferencias significativas por parte de los colectivos para los parámetros de seguimiento a los egresados 
e impacto de estos y del propio programa en el medio social y académico. 
En el grupo focal cada colectivo expone su razón: los directivos consideran que el egresado debe 
tener un seguimiento riguroso de su comportamiento como oficial y del desarrollo profesional en re-
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lación con el cumplimiento de la misión de la institución. Por su parte, el colectivo docente considera 
que el egresado debe continuar su formación a través de la integración en grupos de investigación y 
asociaciones académicas.
 Al respecto, se propone la necesidad de implementar procedimientos que permitan calificar el 
nivel de competencias académico-profesionales para mantener el apoyo en recursos (económicos y de 
tiempo) de aquellos que demuestren los méritos para continuar el desarrollo profesional investigador. 
En cuanto a los resultados de ponderación de parámetros que miden el presupuesto asignado a los 
programas académicos y la administración de estos recursos, no se presentan diferencias significativas. 
Solamente se presentan diferencias en el parámetro de recursos físicos. El grupo focal consensúa que 
es necesario ponderar su peso teniendo en consideración las limitaciones presupuestarias, pero con el 
compromiso de evaluar permanentemente los proyectos para la conservación, ampliación y manteni-
miento de las instalaciones, así como de la infraestructura en general.
 Finalmente, se concluye en la fase tres del proyecto de investigación que la participación de la 
comunidad académica distribuida en los colectivos de docentes y directivos pondera de manera di-
ferente la mayoría de parámetros presentados. Se denotan los intereses propios de cada colectivo en 
cuanto a la apreciación de evaluación de la calidad. Por tal razón, se hace evidente la propuesta de 
un SGIC que cuente con la participación de toda la comunidad académica desde las etapas iniciales 
de ponderación.
4.4. PROPUESTA DEL SISTEMA DE GARANTÍA INTERNA DE CALIDAD
4.4.1. Fuentes para el diseño, elaboración y propuesta
Para llegar a la definición del modelo de calidad SGIC-IES, se ha tomado como base la información 
de las fuentes, desarrolladas en los capítulos 2, 3 y 4. A continuación describimos brevemente las tres 
principales fuentes que son tomadas para la propuesta del modelo.
4.4.1.1. Marco conceptual
Marco conceptual sobre los términos esenciales que involucran la calidad de la educación superior, 
como son la calidad educativa, su conceptualización histórica, la calidad en la educación superior y las 
instituciones de educación superior, el concepto de evaluación orientada a la mejora de la calidad, los 
principales modelos de evaluación de sistemas de gestión de calidad y la evaluación institucional para 
las universidades.
4.4.1.2. Estudio comparado supranacional
Este segundo aspecto del marco conceptual, que fue desarrollado en el capítulo 3, corresponde a la 
mirada supranacional acerca de la calidad educativa, realizada mediante el estudio comparado de las 
agencias de calidad de España y Colombia dentro del marco de sus respectivos sistemas educativos 
para la educación superior, así como la alineación que presentan frente a asociaciones de agencias 
internacionales, como la ENQA y RIACES, a través de sus manuales de buenas prácticas, las directrices 
del EEES, el ALCU-SUR, los informes de organismos supranacionales, como la UNESCO, OCDE y el 
Banco Mundial, finalizando en el análisis comparado de los ítems de garantía interna de calidad pro-
puestos para las universidades a través de las agencias nacionales de calidad mediante los programas 
de VERIFICA, Registro Calificado, MONITOR, Lineamientos para acreditación de programas, SGIC y 
Lineamientos para acreditación institucional.
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4.4.1.3. Grupo focal de expertos para elaboración de elementos esenciales del modelo 
A través del grupo focal de expertos se analiza el marco conceptual desarrollado hasta el momento, los 
resultados del estudio comparado, los resultados obtenidos de cada una de las fases desarrolladas a tra-
vés de la investigación-acción, prestando especial atención al proceso de ponderación de los parámetros 
desarrollados durante el trabajo empírico. Allí se concluyó, básicamente, la necesidad de hacer partici-
pativa a la comunidad académica en los SGIC, desde sus primeras etapas, con el fin de que ellos a través 
de su conocimiento y experiencia contribuyan a definir las distancias relativas de cada uno de estos pará-
metros, en consideración a la naturaleza de la propia universidad y de las necesidades de sus integrantes. 
4.4.2. Sistema de garantía interna de calidad 
La propuesta del modelo se realiza con la intención de que las universidades, atendiendo a sus políticas 
de calidad, la participación de la comunidad académica desde la etapa de ponderación inicial y a las 
particularidades en que desarrollan su labor, se provean de un SGIC para analizar los resultados dentro 
de cada subproceso respecto a las funciones sustantivas de la educación superior.
Se considera una excelente práctica documentar los aspectos relativos al SGIC en forma de proce-
dimientos, manuales, normas fichas, procesos, diagramas de flujo, etc., para facilitar posteriores activi-
dades de sostenimiento de evaluación y mejora. Al respecto, Cantón opina que:
Las instituciones de educación superior en tanto que son organizaciones pueden conside-
rarse como un conjunto de procesos. Entonces definimos los procesos como acciones delimi-
tadas que buscan satisfacer la finalidad educativa del centro y que concurren a su desarrollo y 
búsqueda de mejora y calidad (Cantón, 2010, p. 5).
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Teniendo en cuenta las particularidades de cada institución, especialmente en la denominación de 
sus dependencias, proponemos la estructura de la institución universitaria mediante el siguiente mapa 
de procesos, diferenciados en estratégicos, de misión y de apoyo. Esta es una propuesta que puede 
ser variada en cuanto a la importancia que se determine en algunos subprocesos, dadas las condiciones 
expuestas en el PEI.
Posterior a esta presentación de las funciones sustantivas de la educación superior por procesos, 
presentamos el SGIC, que empieza con la convocatoria de las dependencias responsables de  asegurar 
la calidad en la institución, con el fin de iniciar el plan de trabajo a seguir y que será presentado ante las 
directivas de la universidad para su respectiva aprobación, previo ajuste de los aspectos que consideren 
que se deben incluir. Posterior a la aprobación, se inicia, por parte de la oficina de calidad educativa, el 
procedimiento de divulgación y sensibilización a través de la página web, tablones de anuncios de las 
universidades, presentaciones cortas al inicio de las reuniones de cuerpos colegiados y todas la demás 
que, a consideración de la oficina, logren la mayor cobertura entre toda la comunidad académica.
Seguidamente, se inicia el subproceso de ponderación, en el cual se busca la mayor cantidad de 
participantes de la comunidad académica, especialmente docentes, y directivos, quienes definirán los 
aspectos a evaluar de acuerdo a las directrices exigibles por parte del Ministerio de Educación o la 
Agencia acreditadora (nacional o internacional) y los pesos relativos de cada indicador, basándose en 
el PEI. La evidencia esperada es un acto administrativo en el cual quede definida la ponderación por 
parámetros y categorías. Con la información anterior, la Oficina de Calidad realiza la selección de líderes 
de categoría o factor, con el fin de empoderarlos en el desarrollo de cada una de ellas a través de la 
respectiva capacitación.
Posterior a su designación, cada uno de los líderes por categoría organiza su equipo de trabajo 
y realiza la capacitación sobre la metodología y resultados esperados por parte de su grupo; esta 
incluye, inicialmente, obtener toda la información que pueda servir de evidencia para el análisis de 
la información requerida. Para este ejercicio se presentan los formatos de información documental y 
primaria que permiten clasificar, desde esta primera fase, si se trata de un documento institucional88 
 o se requiere otro procedimiento adicional para la consecución de la información, ya sea entrevista, 
grupo focal, encuestas o cualquier otro medio que considere necesario el grupo.
Una vez recogida la información, el líder de categoría y el grupo de trabajo realizan el análisis de 
la información recogida e informan a la oficina de calidad educativa de los documentos que requieren 
actualización, para que a través de esta se dé inicio al plan de actualización de documentos con las 
respectivas dependencias responsables.
Respecto al análisis de la manera en que se debe obtener información primaria, el grupo, con la 
asesoría de la Oficina de Calidad Educativa, realiza el diseño y validación de los instrumentos para la 
recopilación, posteriormente se recogen los resultados y se realiza el respectivo análisis de los mismos.
Finalmente, según la información recogida, cada líder de categoría y su equipo elaboran el informe/
memoria y lo envía a la Oficina de Calidad Educativa, que será la encargada de consolidar la informa-
ción y elaborar el informe final. A partir de este informe se inicia la etapa final del proceso, que incluye 
la rendición de cuentas a las partes implicadas y la elaboración de planes de mejora, a los que se les 
realizará seguimiento anual, y a partir de allí se inicia nuevamente el proceso de manera que se tenga 
un sistema de garantía de calidad permanente.
88. Se consideran documentos esenciales para su análisis: Política de Calidad, el PEI, los estatutos docentes, académico y de 
investigación y las directrices de la agencia de calidad.
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Figura 4.9. Propuesta Modelo SGIC
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Siglas utilizadas en el diagrama:
  Documento de Discriminación Ponderada por Parámetros DDPP
  Instrumentos FID y FIP (véase Anexos VI.A. y B., respectivamente)
  Informe de Calificaciones Brutas ICB (véase Anexos VII. A, B. y C.)
  Informe Final de Resultados IFR (Informe de Calificaciones Netas)
  IFR= (ICB * DDPP).
4.4.3. Validación y conclusiones sobre su implementación
Se concluye a través del grupo focal que el modelo presentado es específico para la institución y que 
puede ser aplicable a cualquier institución de educación superior teniendo en cuenta, previamente, as-
pectos propios de la institución en la cual se desea implantar, dada su propia naturaleza. Su aplicación 
puede ser utilizada por entidades públicas, privadas o mixtas dedicadas a consultorías, capacitación y 
procesos de certificación de sistemas de gestión de calidad que deseen profundizar en aspectos de 
garantía de la calidad a nivel universitario. 
Dentro de las principales fortalezas del modelo se destaca la participación activa de la comunidad 
académica desde la etapa inicial, que establece mecanismos de comunicación dentro de esta, espe-
cíficamente en la asignación de pesos relativos a la evaluación de parámetros y en la posibilidad del 
asegurar continuamente la calidad, interrelacionando planes de mejora, ejecución y seguimiento. 
La validación del modelo se logra a través de su implementación y posterior análisis por parte de la 
comunidad académica, específicamente a través de grupos focales y paneles de expertos, a continua-
ción presentamos las principales conclusiones.
  Permite que los procesos de autoevaluación con fines de acreditación, tanto de programas 
académicos como institucionales, se realicen con la participación de la comunidad acadé-
mica desde la etapa inicial. A través de estos procesos se genera el ciclo para la mejora 
continua, por medio de la evaluación, planes de mejora, ejecución y seguimiento. 
  Establece mecanismos de comunicación, esencialmente entre directivos y docentes, para 
asignar pesos relativos a la evaluación de parámetros respecto a la misión y proyecto edu-
cativo institucional, así como los proyectos educativos de los programas y la relevancia y 
pertinencia de los mismos.
  Permite ponderar elementos esenciales de calidad educativa desde la perspectiva de los 
estudiantes en aspectos relacionados con la existencia, actualización y socialización del 
reglamento estudiantil, así como mecanismos de ingreso, número y calidad de admitidos, 
permanencia y abandono, incluidos los planes de acogida, apoyo y acción tutorial.
  Con respecto al impacto que tienen los parámetros asociados al talento humano docen-
te, se da relevancia a aspectos relacionados con políticas para la selección y vinculación, 
número, dedicación y nivel de formación, desarrollo profesional docente y producción 
académica −relacionada con la interacción con comunidades académicas nacionales e 
internacionales- y el programa de estímulos por sus méritos en el campo de la docencia y 
la investigación.
  Se da especial relevancia a los procesos académicos para fortalecer la evaluación del 
currículo con respecto a las metodologías de enseñanza-aprendizaje, integración, fle-
xibilidad e interdisciplinariedad y la relación con trabajos académicos que realizan los 
estudiantes, incluidos los procedimientos para la realización de prácticas empresariales y 
orientación profesional.
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  Se favorece la evaluación de la pertinencia, actualización y acceso de los recursos biblio-
gráficos, de información y comunicación, así como los recursos de apoyo docente. 
  Contribuye a valorar aspectos relacionados con la organización, administración y gestión 
de los programas académicos, evaluando sus sistemas de comunicación, información y 
promoción.
  Genera una valoración efectiva de la influencia de los programas académicos a través de 
sus egresados, proponiendo un seguimiento continuo respecto al impacto profesional en 
el medio social y académico.
  Se resalta la evaluación de las políticas y programas de bienestar universitario, así como el 
seguimiento y percepción de la comunidad académica, incluyendo a personal administra-
tivo y de servicios, en cuanto a su capacitación y programas de bienestar. 
  Se generan procedimientos que anteriormente no existían, como el de reclamaciones y 
sugerencias, respecto al desarrollo de actividades docentes y administrativas, de igual ma-
nera se define un subproceso específico para la formación del personal académico. 
Es recomendable para estas instituciones, u otras que quieran implementar el modelo, la revisión 
permanente desde las oficinas de calidad, con el fin de proponer cambios en aspectos que puedan 







5.1. PANORÁMICA INTEGRADORA DE LOS RESULTADOS 
Y REFLEXIONES FINALES 
Antes de iniciar esta panorámica integradora de resultados, queremos enfatizar que el enfoque me-
todológico utilizado permitió de manera sinérgica enlazar varios aspectos: los referentes teóricos de 
evaluación y calidad en la educación superior; las políticas supranacionales al respecto y, comparativa-
mente, las de España y Colombia; y, por último, la participación activa de la comunidad académica para 
lograr acercarnos a la propuesta de un programa de evaluación tipo SGIC, participativo y basado en la 
autonomía universitaria.
Presentamos a continuación una reflexión general sobre el desarrollo de la investigación, que inclu-
ye inicialmente los hechos y recomendaciones que se obtuvieron del estudio comparado del sistema 
de educación superior de los dos países, sus respectivas agencias nacionales de calidad y los progra-
mas de evaluación propuestos por estas. Posteriormente, y a partir del análisis de las directrices de 
los programas de evaluación desarrollados mediante la investigación-acción, exponemos la reflexión 
respecto a los parámetros de calidad ponderados por los colectivos de directivos y docentes que par-
ticiparon en el estudio empírico. Finalmente, presentamos las conclusiones obtenidas a partir de la 
implantación del SGIC en las dos instituciones del estudio, en las cuales cobra relevancia el desarrollo 
del trabajo investigador previo.
5.1.1. En torno a los sistemas de educación superior
Respecto a los sistemas educativos de los dos países de estudio se sugiere flexibilizar permanente-
mente los acuerdos de gobernabilidad entre los diferentes organismos que componen los sistemas de 
educación superior, de manera tal que puedan alcanzar los objetivos propuestos a nivel nacional, así 
como los compromisos adquiridos dentro de su entorno regional. Estas directrices se convierten en res-
ponsabilidades de obligatorio cumplimiento respecto a la toma de decisiones de carácter institucional 
en todos sus niveles.
Se hace necesario continuar la búsqueda hacia el máximo aprovechamiento de los sistemas de 
información, ya que se convierten en herramienta clave cuando reflejan de manera transparente la rea-
lidad que se está viviendo. Además, contribuyen a la toma de decisiones prontas y efectivas entre los 
diferentes organismos que componen el sistema. 
Respecto a la financiación de los sistemas de educación superior, los dos países hacen esfuerzos por 
mejorar sus recursos, tanto para la oferta como para la demanda. A pesar de estos esfuerzos el panora-
ma no es muy alentador. España se enfrenta a grandes reajustes en los próximos años y se espera una 
reducción del 4,9% del PIB al 3,9%, para el sector de la educación (Aunión, 2012). Esta reducción afecta 
a los recursos para la educación superior. Colombia, por su parte, se enfrenta a grandes retos respecto 
a la cobertura. Aun así se destacan los esfuerzos de los dos países por alcanzar la cantidad de recursos 
necesarios para cumplir las metas propuestas. 
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
192
Para este tema se plantean alternativas susceptibles de ser analizadas por la comunidad académica 
con respecto a los cambios en las fuentes de financiación (García Jiménez, 2006):
…en estos momentos, el tema de la financiación de las universidades está en la agenda de 
discusión en todos los foros universitarios. Es previsible que tengan repercusiones en los costos 
de la enseñanza y esto se traduzca en un notable aumento en la aportación económica de las 
familias… (p. 211).
España, según la directriz planteada en la agenda europea de modernización de las universidades, 
inició en el año 2008 la Estrategia Universidad 2015, que incluía apoyo a la financiación y eficiencia de 
las universidades públicas89. Posteriormente, a través del informe económico y financiero de presupues-
tos generales del Estado para el año 2012, estableció una serie de estrategias encaminadas a fortalecer 
dicha eficiencia. Por su parte, Colombia ha hecho grandes esfuerzos para aumentar el presupuesto 
asignado a la educación superior pública. Durante el periodo 2007-2011 el gasto público para edu-
cación en todos sus niveles aumentó del 4,28% al 4,75% del PIB, y específicamente para la educación 
superior el incremento fue del 0,86% al 0,98% del PIB.
Para el caso de Colombia, aunque la financiación del Estado a la universidad pública ha mejorado 
la cobertura durante los últimos años (ha pasado del 6,5% en 1980 al 35% en el año 2009), hace falta 
mucho más para llegar a la media a nivel mundial. Según datos de la UNESCO en 2007, la cobertura 
para Colombia está en el 33%, frente al 68% de España. Colombia supera a Brasil (30%) y México (26%), 
pero aun así, al compararla con los países de la OCDE, esta se encuentra por debajo de la media lati-
noamericana que está en el 35% (CNA, 2011). 
5.1.2. En torno a los sistemas de garantía de calidad
Aunque estos sistemas empezaron a estructurarse en los últimos treinta años, es a partir de la creación 
de las respectivas agencias nacionales de calidad se han notado los avances más significativos. 
Respecto a la internacionalización de las agencias, son más evidentes los resultados para la ANECA 
que para el CNA. Esto se explica por los compromisos explícitos que cumple España con el EEES. El 
elemento común de internacionalización de los dos países es el compromiso que han adquirido a través 
de sus procesos de autoevaluación y planes de mejoramiento con ENQA, INQAAHE y RIACES. 
Dentro de estos compromisos destaca, a nivel nacional, su consolidación como agencias con alto 
nivel de independencia respecto a sus ministerios de educación y la obtención de una mayor credi-
bilidad dentro de su propio sistema nacional de educación superior; y, a nivel internacional, realizar 
intercambios de información acerca de las mejores prácticas, innovar en enfoques e instrumentos de 
evaluación y abonar el camino hacia el reconocimiento de programas acreditados que permitan facilitar 
la convalidación de las titulaciones académicas en el marco de sus respectivos entornos internacionales. 
Todo eso en el contexto contemporáneo de movilidad internacional, homologación de títulos y recono-
cimiento de periodos de estudio en otros países.
Respecto a los informes de actividades que emite la ANECA y el CNA acerca de la evaluación de los 
sistemas de calidad de las universidades, cabría esperarse mayor profundidad de los informes emitidos 
(no solo descriptivos, sino más analíticos) sobre el impacto que tienen las agencias en dichas evalua-
ciones. Además, la socialización del conocimiento generado por parte de las agencias cobraría vital 
importancia al proporcionar un óptimo nivel de información a los grupos de interés. Esta estrategia iría 
encaminada a mejorar la información oportuna y transparente.
89. El texto completo se denomina: Documento de mejora y seguimiento de las políticas de financiación de las universidades 
para promover la excelencia académica e incrementar el impacto socioeconómico del Sistema Universitario Español (SUE) y fue 
elaborado por el Consejo de Universidades y la Conferencia General de Política Universitaria en el año 2010. 
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Por otra parte, en cuanto a los sistemas de gestión interna de las agencias, y teniendo en cuenta la 
multiplicidad de funciones que desarrollan, se hace necesario fortalecer la planificación estratégica y el 
cumplimiento de objetivos institucionales. Para la ANECA es una recomendación que se da desde la 
ENQA, especialmente en la necesidad de optimizar los recursos de personal y financieros. Para el CNA 
el fortalecimiento de la organización interna en cuanto a estructura, plantilla de personal e independen-
cia financiera se convierte en una prioridad contenida dentro de sus objetivos estratégicos. 
Para asegurar la calidad de las universidades, las agencias les permiten, bajo el principio de la auto-
nomía universitaria, implantar sus sistemas de garantía interna. Del modelo español destaca la elabo-
ración de directrices sobre los procedimientos, claramente formuladas desde la ANECA. Por su parte, 
Colombia apuesta por la identificación, difusión e intercambio de las buenas prácticas que realicen las 
propias universidades. A nuestro juicio, consideramos que después de este análisis y el referente del 
SGIC de España, Colombia requiere formalizar más este tipo de procesos, por ejemplo, ofreciendo 
desde el propio CNA procedimientos operativos más definidos.
El último aspecto diferenciador que identificamos entre las dos agencias se refiere a la evaluación 
de la investigación. En Colombia, el CNA incluye en todos su programas de evaluación (registro califica-
do, acreditación de programas e institucional) directrices relacionadas con la investigación. El objetivo 
principal se fundamenta en la valoración de parámetros que verifiquen la vinculación de docentes y 
estudiantes con la investigación. Para el caso de España, la evaluación de la investigación se centra 
exclusivamente en la producción docente y la regula la Comisión Nacional Evaluadora de la Actividad 
Investigadora, a través del programa de complemento a la productividad por sexenios. Ello significa 
que queda al margen de la ANECA90.
5.1.3. En torno a los programas de evaluación de la calidad de la educación superior
Respecto a los planes de estudio y las etapas de evaluación de los mismos, difiere el procedimiento en 
los dos países. España, a través de la ANECA, realiza el seguimiento del plan de estudios en las etapas 
de creación, entrada en funcionamiento y acreditación. Colombia, por su parte, divide estas funciones 
en dos organismos: el MEN, que se encarga de crear las directrices para la obtención del registro ca-
lificado, así como su renovación cada siete años –de carácter obligatorio– y el CNA, que desarrolla la 
etapa de acreditación voluntaria.
Consideramos que aunque no tenemos los elementos de juicio suficientes para definir qué procedi-
miento es mejor, intentaremos aportar las ventajas y desventajas de cada uno de ellos, tras la experien-
cia de nuestra investigación.
Tal como se hace en España, puesto que los programas de evaluación se centralizan en una única enti-
dad, se puede obtener la ventaja de una mayor sinergia entre los distintos programas, y una armonización 
de criterios más lógica. No obstante, por otro lado, en este caso se puede producir una saturación de 
funciones en un único organismo, lo que exige una gestión de sus recursos humanos y financieros muy 
compleja y obliga, muy especialmente, a una estructura organizativa muy bien diseñada si quiere respon-
der eficientemente a todas sus demandas con el grado deseable de coordinación y sinergia.
En el caso de Colombia, la existencia de dos instituciones diferentes para distintos procesos de 
evaluación en su sistema de garantía de la calidad (uno para el registro calificado –puesta en marcha de 
una titulación– y otro para la acreditación –reconocimiento de alta calidad–), tiene la ventaja, a nuestro 
modo de ver, de una mayor independencia en cada uno de los programas de evaluación. Sin embargo, 
en este caso, la desventaja pudiera ser la ausencia de conexión entre ambas entidades y, por tanto, 
90. No obstante, hay que tener en cuenta que para la acreditación de las diferentes figuras de profesor universitario, la produc-
ción en investigación sí es tenida en cuenta por la ANECA en su programa DOCENTIA.
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cierta falta de sinergia que pudiera suponer la pérdida de una visión global sobre la evolución de las 
titulaciones. Desde nuestro punto de vista, la diferencia evolutiva entre el momento inicial de la puesta 
en marcha de una titulación y su posterior evaluación a lo largo de los años es, precisamente, una ma-
nera muy coherente de valorar su calidad.
A pesar del riesgo de esa falta de sinergia, esta propuesta que surge desde el sistema de garantía 
colombiano, en el que se diferencian las funciones a través de dos entidades independientes, permite 
que la agencia dedicada exclusivamente a los programas de evaluación posteriores a la creación de las 
titulaciones pueda centrar sus esfuerzos exclusivamente a los procesos de alta calidad de esas institu-
ciones y podrían fijar sus metas en el apoyo al posicionamiento de las universidades en los rankings de 
excelencia a nivel mundial.
Seguidamente, presentamos los programas evaluativos que se desarrollan antes de la implantación 
de la titulación –para España, el programa VERIFICA y para Colombia, el registro calificado–. Los pará-
metros comunes son: la integración, la flexibilidad y la interdisciplinariedad presentes en el currículo; 
las metodologías de enseñanza-aprendizaje; la influencia del programa académico en el medio social, 
incluidas las relaciones nacionales e internacionales; la administración y gestión de recursos humanos, 
presupuestarios, físicos y financieros; los trabajos académicos que realizan los estudiantes y su respec-
tivo sistema de evaluación; y, finalmente, el seguimiento a egresados. 
Para el caso de España, se destaca en el programa VERIFICA la exigencia dentro del plan de estu-
dios de la existencia de un SGIC plenamente definido, que incluye a los responsables y los procedi-
mientos formalizados para mejorar la calidad de la enseñanza, además del análisis de los resultados 
de satisfacción de los colectivos involucrados en el programa. Estos aspectos no se contemplan en el 
registro calificado que se desarrolla en Colombia.
Por otro lado, en el programa de evaluación VERIFICA, se destacan los mecanismos que permiten 
asegurar la transparencia y la rendición de cuentas a través de la comparación entre resultados previs-
tos y la realidad. Esta se debe evidenciar por medio de valores cuantitativos que miden la tasa de aban-
dono, la tasa de eficiencia (créditos en los que se debieron haber matriculado los estudiantes frente 
a los realmente matriculados) y la tasa de rendimiento (relación entre créditos matriculados y créditos 
aprobados por los estudiantes).
Por su parte, el registro calificado incluye elementos adicionales a los contemplados en el programa 
VERIFICA, relacionados con la evaluación de la formación de los estudiantes para la investigación, el 
desarrollo de proyectos de investigación y el bienestar universitario. 
A continuación, tenemos los programas de evaluación que se aplican después de implantadas las 
titulaciones. Para el caso de España, el programa MONITOR y para Colombia la acreditación de progra-
mas. Además, en Colombia existe (como se indicó anteriormente) la renovación de registro calificado a 
los 7 años de funcionamiento del programa académico, que para nuestro caso de estudio no se tuvo en 
cuenta debido a que nuestro interés se centraba en analizar las directrices que orientaran el programa 
académico hacia estándares de alta calidad.
Los elementos comunes de estos dos programas evaluativos son similares a los programas expues-
tos anteriormente (VERIFICA y registro calificado). Pero tal y como sucedía entre VERIFICA y el regis-
tro calificado, también entre MONITOR y acreditación de programas, se encuentran diferencias. En la 
acreditación de programas de Colombia se incluyen categorías que tienen que ver con la formación 
de los estudiantes para la investigación y los proyectos de investigación que se realizan dentro de los 
programas académicos, lo cual no se incluye en MONITOR. También existen diferencias, en el mismo 
sentido, en cuanto a la evaluación de la suficiencia y pertinencia de recursos bibliográficos, informáti-
cos, de comunicación y de apoyo docente. 
A tenor de la propia ANECA, respecto a los resultados de la prueba piloto realizada en el año 2011 
(ANECA, 2013), existen algunos aspectos mejorables por parte de las universidades que otorgarían al 
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programa MONITOR mayor potencial. Algunos de ellos tienen que ver con la publicación de la infor-
mación en sus páginas web (poco intuitiva, desorganizada, atomizada y en algunos casos duplicada). 
Otros con el hecho de que el perfil de ingreso no se encuentra lo suficientemente detallado. Y otros 
con que existen divergencias en las competencias profesionales (no son iguales las establecidas en el 
título con las que aparecen en la guía docente y con las señaladas en los sistemas de evaluación). Ade-
más, se detecta una falta de implementación coordinada del SGIC y un sobredimensionamiento de los 
procedimientos, cuestionarios, indicadores y evidencias para desarrollarlo. 
Para el caso de acreditación de programas del CNA, los factores relacionados con los docentes, los 
procesos académicos, la investigación, el bienestar institucional, la organización, la administración y la 
gestión de recursos humanos, físicos y financieros no se aprecian como una verificación que se deba 
realizar según los resultados esperados y planteados desde el registro calificado.
A pesar de que en el documento de acreditación de programas se destaca el cumplimiento de los 
parámetros del registro calificado para que un programa académico ingrese al sistema de acreditación, 
no se logra identificar un hilo conductor en términos de comparabilidad que permita ver los avances 
significativos que el programa académico ha tenido desde su creación. Aquí está esa falta de segui-
miento evolutivo de la titulación a la que antes hicimos referencia en el caso de Colombia al hablar de 
las desventajas de tener dos entidades separadas para evaluar la puesta en marcha de la titulación, por 
una parte, y su acreditación, por otra.
Sin embargo, en el caso colombiano es meritoria, a nuestro juicio, la importancia que se da a través 
de los indicadores que buscan medir la visibilidad nacional e internacional del programa académico y 
el impacto de los egresados en el medio social y económico.
Respecto al análisis comparativo de los programas evaluativos AUDIT de España y acreditación 
institucional de Colombia, cabe decir que ambos comparten directrices comunes de evaluación de 
las enseñanzas, y desarrollan elementos transversales que valoran la actividad del centro o institución 
universitaria.
 La principal diferencia se aprecia en que el programa AUDIT exige a la universidad exponer la ma-
nera en que la institución define su política y objetivos de calidad, mientras que para la acreditación 
institucional en Colombia eso no es un requisito. A nuestro juicio, esta definición explícita de una po-
lítica de calidad (y sus objetivos concretos, junto con las acciones acordes a ellos) ayuda a su alcance; 
por un lado, porque permite ver un horizonte de trabajo para lograrla, por otro porque al ser pública 
es conocida por toda la comunidad académica y puede ser más fácilmente asumible por cada uno de 
sus miembros.
Consideramos que debe ser un aspecto a ser tenido en cuenta en el programa evaluativo de Colom-
bia, ya que permitiría consolidar la cultura de calidad basada en una política y objetivos previamente 
debatidos, claramente definidos, públicamente conocidos y asumidos por todos. Además, se generaría 
la capacidad de asignar responsabilidades a los grupos de interés en la definición de la política, los 
objetivos de calidad y el modo en que deben rendir cuentas los diferentes colectivos acerca del cómo, 
quién y cuándo debe realizarse.
A continuación nos referiremos al programa ACADEMIA, que aunque es exclusivo de ANECA y no 
existe un programa similar en Colombia para su comparación, ofrece algunos elementos que creemos 
merecen especial atención.
El programa se justifica en la previa posesión de la acreditación nacional que debe tener el can-
didato que desee ocupar una plaza de profesor universitario. Según el Real Decreto 1312 del 2007, 
esto permitiría a las universidades elegir a su profesorado, de manera mucho más eficiente, entre los 
previamente acreditados. Esta forma de evaluar ha sido fuente de crítica en cuanto a su funcionalidad 
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e incluso en relación con su legalidad según la naturaleza jurídica de la agencia y sus atribuciones91. 
De igual manera, existen críticas respecto a las expectativas que se generan en los docentes que han 
obtenido su acreditación positiva frente a las posibilidades reales de vinculación laboral. 
En este último aspecto, de acuerdo a los datos del documento Informe Comisión de Expertos 
para la Reforma del Sistema Universitario Español del 12 de febrero de 2013: ya es PDI funcionario, 
un total de 10592 acreditados, (correspondientes a 7.352 titulares y 3.240 catedráticos). Este total 
representa el 67,5 % de los acreditados, y se encuentran sin plaza 5.106 acreditados, equivalente al 
32,5%  (datos a octubre del 2012). Lo anterior genera inconformismo en quienes han obtenido su 
acreditación y no tienen la posibilidad de acceder a una plaza92, 7.352 titulares y 3.240 catedráticos, 
equivalente a un 67,5% de los acreditados. Según esta información quedarían 5.106 acreditados sin 
plazas, equivalentes al 32, 5%. 
Además, las críticas se extienden con respecto al baremo con el cual se establecen los méritos de 
candidatos a la acreditación: 55 puntos para investigación, 35 puntos para actividad docente y profe-
sional y 10 puntos para gestión, administración y otros méritos. El resultado mínimo esperado es de 
80 puntos. Esto cerraría las puertas a investigadores con poca carga docente. Además, se insiste en la 
necesidad de que la selección sea hecha por la propia universidad93 (Carreras, 2010). 
Según las anteriores justificaciones, se haría necesario analizar la viabilidad de este programa de 
acreditación. Consideramos que la ANECA podría ejercer un control sobre formación, experiencia, des-
empeño y competencias de los docentes desde el mismo programa evaluativo AUDIT, que actualmente 
incluye la valoración del personal académico de la universidad. 
5.1.4. Resultados y reflexiones finales del estudio sociodemográfico de los colectivos  
 docente y directivo de las dos IES del estudio
El análisis se origina básicamente a partir de la necesidad de identificar los aspectos profesionales y 
académicos de los colectivos directivo y docente en las dos instituciones de educación superior del 
estudio. Teniendo en cuenta que estas son organizaciones altamente jerarquizadas, se esperaba identi-
ficar previamente los rasgos característicos de los colectivos que integraban la comunidad académica y 
su posible relación con la valoración de las directrices de calidad que iban a ponderar. 
De acuerdo a los resultados presentados en el apartado 4.3.1, se destacan los siguientes: los directi-
vos se conforman en su totalidad por personal militar, mientras que los docentes en su mayoría son civi-
les. Se aprecia que los aspectos relacionados con la formación profesional y académica entre colectivos 
91. ANECA, en calidad de fundación, de acuerdo a la Ley 50/2002, de 26 de diciembre, de Fundaciones, establece en su artículo 
46.1.a que las fundaciones del sector público estatal “no podrán ejercer potestades públicas” (Jefatura del Estado, 2002). En la 
misma línea, el estatuto básico del empleado público, establecido mediante la Ley 7/2007, de 12 de abril, del Estatuto Básico del 
Empleado Público, en su artículo 55.2.b y c (“de los principios rectores”), establece la transparencia y la imparcialidad y profesio-
nalidad de los miembros (Jefatura de Estado, 2007); así, se critica la escasa información que recibe el aspirante a la acreditación 
durante el proceso y las dudas de la experticia de los miembros de los órganos de selección, ya que pertenecen al campo general 
del conocimiento pero no necesariamente son especialistas en el área de conocimiento especifica del candidato (Comisión de 
Expertos para la Reforma del Sistema Universitario Español, 2013).
Por último la Ley 30/1992, de 26 de noviembre, de Régimen Jurídico de las Administraciones Públicas y del Procedimiento 
Administrativo Común en el artículo 35.a, establece el “derecho a conocer en todo momento el estado de la tramitación de los 
procedimientos en los que están interesados y a obtener copias de los documentos contenidos en ellos”, así como “identificar 
las autoridades y el personal de las administraciones públicas bajo cuya responsabilidad se tramiten los procedimientos”, y es 
allí donde nuevamente se realiza la crítica respecto a la forma secreta en que se lleva a cabo el proceso de acreditación, el cual 
no se hace público hasta el informe final. 
92. La tasa de éxito de las acreditaciones está en el 69% para catedráticos de universidad y en el 67, 2% para profesores titulares.
93. En el ámbito del EEES, la evaluación de la calidad docente del profesorado es un proceso que deben llevar a cabo fundamen-




varían de manera significativa. La ausencia de un estatuto docente pone en desventaja a este colectivo 
con respecto a los procedimientos de selección, vinculación y ascenso. Además, no existen políticas 
claras frente al reconocimiento y estímulos de los docentes. 
Esto se refleja de manera directa en los resultados de los indicadores de producción académica e 
investigadora del colectivo docente. Estas instituciones educativas se caracterizan por su carácter en-
dogámico, con poca participación de sus integrantes en comunidades académicas y científicas.
Respecto al personal administrativo presentan resultados favorables en cuanto a la capacitación re-
cibida para el cumplimiento de sus funciones, y se sienten satisfechos con los programas de bienestar 
universitario que los cobija. Es importante aclarar que, aunque el objeto de estudio se centra en los 
colectivos de docentes y directivos, ya que ellos son los directos responsables del proceso formativo 
de los estudiantes, se propondrá una futura línea de investigación que analice el desarrollo integral del 
personal administrativo dentro de este tipo de instituciones.
5.1.5. Resultados y reflexiones finales de la ponderación de directrices de calidad   
 realizada por los colectivos docente y directivo de las dos IES del estudio
A partir de los resultados obtenidos de la ponderación diferenciada por el colectivo docente y directivo, 
además de la argumentación presentada por cada uno de ellos a través de los grupos focales, conclui-
mos inicialmente que la etapa de ponderación para procesos de autoevaluación debe ser ampliamente 
participativa y diferenciada por colectivos. Esto permite dentro de la propia comunidad académica 
satisfacer las necesidades de los diferentes grupos de interés.
Se han producido, estadísticamente, diferencias significativas entre la ponderación que directivos y 
docentes han ofrecido sobre las categorías que debieran estar incluidas en la evaluación de las institu-
ciones. De hecho, se han producido diferencias en la mayoría de esas categorías como pudo apreciarse 
en la figura 4.6. Al tenor de esta, vemos que hay diferencias significativas tanto en categorías referidas 
a aspectos más directamente relacionados con los procesos académicos e institucionales (misión y el 
PEP; la relevancia académica y pertinencia social de los programas académicos; las metodologías de 
enseñanza–aprendizaje; la flexibilidad curricular; la producción académica; los indicadores que miden 
la organización, administración y gestión de los programas y el bienestar institucional) como en aquellas 
que tienen más que ver con el propio bienestar personal y el desarrollo profesional de la comunidad 
académica (docentes, estudiantes y egresados).
Los docentes proponen una mayor ponderación para los parámetros asociados al proceso de selección 
y vinculación, el estatuto docente, los estímulos a la docencia y la investigación, así como políticas claras 
respecto a la remuneración por méritos. Aunque en los parámetros asociados al desarrollo profesional 
docente y la interacción con comunidades académicas no arrojó diferencias significativas, sí se concluye, 
a través del grupo focal, que merecen especial atención, teniendo en cuenta que contribuyen a mejorar 
las expectativas académico-profesionales de los profesores y a generar proyectos con otras instituciones.
En relación con los estudiantes, hay una mayor ponderación de los parámetros que evalúan el nú-
mero, la calidad, la permanencia y la tasa de deserción. 
Finalmente, los egresados consideran parámetros, que deben tener una alta ponderación, que per-
mitan valorar el impacto profesional y académico que ellos y los programas académicos puedan ejercer 
en la sociedad.
Posteriormente al estudio empírico surgen propuestas interesantes comunes de los colectivos en 
cuanto a la creación de un SGIC basado en el PEI y los intereses propios de cada colectivo. A partir de 
estas conclusiones se diseña y valida el procedimiento que incluye elementos innovadores, como la 
ponderación de factores por parte de la comunidad académica, la evaluación basada en las funciones 
sustantivas de la educación superior y el PEI. Así como asegurar la calidad mediante un SGIC desa-
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rrollado por procesos, que permita soportar el modelo de mejora continua a través de la evaluación 
permanente y el seguimiento de los respectivos planes de mejora.
Este modelo ha logrado satisfacer las expectativas de la comunidad académica, y consideramos que 
su aplicación puede llevarse a cabo en cualquier institución de educación superior siempre y cuando se 
tenga en cuenta la participación de la comunidad académica y las directrices del PEI. 
5.2. POTENCIALIDADES
Respecto a las potencialidades de la presente investigación, cabe identificar una serie de aspectos que 
permitieron, en el lugar y momento determinado, ser muy útiles para su adecuado diseño y desarrollo. 
El primero de ellos se basa en la fortaleza que representa que el investigador fuera parte de la 
institución en la cual se desarrollaba el objeto de estudio (Fuerza Aérea Colombiana) y que al mismo 
tiempo, y a lo largo del proceso, fue poco a poco alcanzando un cierto grado de reconocimiento 
como investigador por su capacidad crítica y por su habilidad para establecer canales de comunica-
ción fluidos y de confianza (tanto con los directivos de ambas instituciones, como con sus colectivos 
docentes). A medida que la investigación avanzaba, se apreció que el investigador no representaba 
una amenaza ni realizaba un proceso que resultaría en vano; sino que, debido a la forma de trabajo 
empleada, podría llegar a ser un aliado de confianza para promover realmente un cambio de mejora 
institucional. La intervención del investigador llegó a percibirse al final del proceso como una opor-
tunidad real para la mejora.
A partir de esta fortaleza, se tuvieron en cuenta las características propias de la organización militar 
y se asumió la importancia de hacer partícipe al colectivo directivo, desde su propio convencimiento, 
de la necesidad de mejorar la formación académica de los futuros egresados. Y respecto al colectivo 
docente, se logró generar la confianza suficiente para que se sintieran partícipes de los procesos de 
autoevaluación desde sus propias necesidades.
Respecto al enfoque metodológico utilizado, se rescatan dos aspectos que se consideraron funda-
mentales para generar el ambiente de confianza que permitiría desarrollar cada una de las fases del 
proceso investigador. La primera, el empleo de la investigación-acción como metodología que busca 
generar conocimiento de una realidad para transformarla a través de un proceso social participativo 
(Kemmis y McTaggart, 2005). La segunda, la utilización de parámetros de evaluación obtenidos a través 
de un estudio comparado en perspectiva supranacional. 
Otro aspecto a destacar dentro del proceso investigador es la participación de la totalidad de 
la población, integrada por directivos y docentes. Esto nos permitió evitar errores que pudiesen 
haberse presentado en la selección de la muestra y su representatividad. Además, se destaca la 
utilización de diferentes instrumentos para la recogida de datos, como entrevistas, análisis de do-
cumentos de carácter oficial, documentos de expertos de tipo no gubernamental, textos legales, 
informes de evaluación externa de las agencias de calidad y encuestas validadas a través de estu-
dios pilotos previos.
5.3. LIMITACIONES
A continuación exponemos las principales limitaciones surgidas durante el desarrollo de la investiga-
ción. Las clasificamos de acuerdo al propio desarrollo cronológico de la tesis de la siguiente manera: las 
que se originaron durante la construcción del marco teórico; posteriormente, las que surgieron durante 
el desarrollo metodológico; y, finalmente, las que se presentaron durante el desarrollo de los estudios 
comparado y empírico. 
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Respecto al marco teórico, quisiéramos haber logrado mayor profundidad en los temas de calidad y 
modelos de evaluación y su relación con la equidad y la justicia social. Aunque incluimos complemen-
tariamente información suministrada por organismos supranacionales, consideramos que se pudo pro-
fundizar de manera más detallada acerca de las tendencias mundiales que desarrollan diversos grupos 
de investigación.
Aunque el estudio comparado nos permitió complementar el marco teórico, consideramos que faltó 
mayor profundidad en la conceptualización de calidad y evaluación desde la propia satisfacción de los 
colectivos que integran la comunidad académica. De todas maneras, quedamos satisfechos por lograr 
visibilizar parámetros esenciales que, a partir de una evaluación trabajada responsablemente entre toda 
su comunidad académica, lograse poner en evidencia los aspectos de mejora de las condiciones pro-
fesionales de los docentes.
La siguiente limitación surge durante la construcción metodológica para la investigación. Aunque 
logramos identificar la potencialidad que generaba la complementariedad de las dos metodologías, 
creemos que se pudo aprovechar mejor cada una de ellas.
El estudio comparado, a pesar de presentar suficiente argumentación en cuanto a la elección de los 
dos países elegidos como ámbitos estudio, dadas las condiciones culturales, sociales y económicas que 
permiten tener el suficiente espacio de acción investigador, consideramos que pudo haberse ampliado 
el estudio a un mayor número de países. 
Esta limitación se hizo más evidente al comprobar la manera en que los países, y específicamente 
las agencias de calidad, se asocian internacionalmente con el fin de validar sus procesos internos de 
garantía de calidad. 
En relación al uso de la metodología de investigación-acción, consideramos que teniendo la potenciali-
dad de haber podido contar con toda la población de las dos IES, además de tener gran cantidad datos de 
tipo sociodemográfico, se pudo haber logrado mayor profundidad en los resultados. A través de una me-
todología de tipo etnográfica, se pudo haber profundizado en la forma en que los colectivos se comportan 
e interactúan desde sus creencias, valores y motivaciones en una comunidad académica de carácter militar.
Además, consideramos que esta investigación-acción se limitó esencialmente a la valoración de los 
parámetros de evaluación académica por parte de los colectivos docente y directivo, pero que se pudo 
haber ampliado a otros colectivos como egresados, empleadores y estudiantes, quienes, a través de 
una socialización previa de los elementos que se intentaban ponderar, habrían participado en la cons-
trucción de un SGIC más participativo. 
 Hay que tener en cuenta que las limitaciones que aquí se han manifestado se han detectado desde 
la experiencia y el análisis sincero y espontáneo de quienes las han visto emerger a medida que avanza-
ba esta tesis. No obstante, creemos modestamente que no han sido un obstáculo para poder cumplir 
satisfactoriamente su objeto de estudio. Más bien, consideramos que pueden convertirse en futuras 
líneas de investigación. 
5.4. FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN
Entendiendo las limitaciones que se han presentado en el apartado anterior como oportunidades de 
mejora para trabajos posteriores, presentamos a continuación la propuesta de futuras líneas de inves-
tigación que pueden desarrollarse para profundizar en el tema de la calidad de la educación superior 
a partir de la construcción participativa de los SGIC por parte de las comunidades académicas que 
integran las universidades. 
El primer aspecto que sería necesario abordar, desde nuestro punto de vista, es el relacionado con 
la evaluación de la calidad del aprendizaje de los estudiantes. A partir de los resultados de esta investi-
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gación en las categorías de procesos académicos y de egresados, ha quedado de manifiesto que sería 
necesario, mediante el consenso de los diferentes colectivos que integran la comunidad académica, 
una mejor definición de las competencias que deberán adquirir los estudiantes (futuros egresados) y 
de cómo evaluarlas.
Destacamos como elementos que permiten mejorar la calidad de la enseñanza para alcanzar apren-
dizajes más significativos (GICE, 2013, párr. 1), la relevancia académica y pertinencia social, la flexibilidad 
curricular, las metodologías de enseñanza-aprendizaje, la influencia de los programas académicos en 
el medio social y el impacto de los egresados en el medio social y académico. Desde esta perspectiva, 
se propondría investigar los factores que intervienen en el aula y que contribuyen al aprendizaje signi-
ficativo de los estudiantes, y el cumplimiento de objetivos propuestos desde el programa académico y 
la institución educativa.
Otra categoría que, según las evidencias de nuestra investigación, genera importantes diferencias 
entre los colectivos, es la relacionada con los docentes y su ejercicio profesional. A partir de estos 
resultados, se podría generar una línea de investigación que determine el nivel de efectividad de los 
indicadores que evalúan aspectos relacionados con el estatuto profesional docente, los programas de 
remuneración por méritos y los planes de estímulos a la docencia y la investigación. Al respecto Egido 
(2000) define lo siguiente:
Así, aunque el incremento de la autonomía para los profesores y la disminución del control 
burocrático se suelen considerar elementos necesarios para la mejora o la revalorización de la 
enseñanza como profesión, lo cierto es que sin las adecuadas medidas de mejora salarial y sin 
la formación pertinente, pueden suponer problemas adicionales para el profesorado (p. 75).
Finalmente, y a partir de la propuesta del sistema de garantía interna de calidad para instituciones 
de educación superior, consideramos que una nueva línea de investigación se podría generar a partir 
del análisis, diseño e implementación del SGIC en otros tipos de instituciones de educación superior 
diferentes a la militar, y definir a partir de allí resultados que midan la calidad académica en términos 
de participación de la comunidad. Eso sí, siempre teniendo como elemento esencial de juicio la cultura 
organizativa que se desarrolle en esta nueva institución de estudio.
Esperemos que realmente esta tesis dé lugar a las futuras líneas de investigación que aquí se han 
planteado. Igualmente, que tanto la una como las otras contribuyan, conjuntamente, a mejorar los pro-
cesos de autoevaluación de las instituciones de educación superior en aras de incrementar su calidad. 
En el contexto contemporáneo, competitivo y tendente a una supranacionalidad creciente, esa mejora 
se hace, a nuestro juicio, imperativa y urgente.
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  ICB: Informe de Calificaciones Brutas.
  ICFES: Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación Superior.
  IES: Institución de Educación Superior. 
  IFR: Informe de Calificaciones Netas.
  INQAAHE: International Network for Quality Assurance Agencies in Higher Education.
  JCSEE: Joint Committee on Standars for Educational Evaluation.
  JOQAR: Joint Programmes: Quality Assurance and Recognition of Degrees Awarded.
  JUSE: Union of Japanese Scientists and Engineers.
  LOE: Ley Orgánica de Educación de España (2006).
  LOMLOU: Ley Orgánica de Modificación de la Ley Orgánica de Universidades 4/2007, del 12 de 
abril.
  MDN: Ministerio de Defensa Nacional de Colombia.
  MECD: Ministerio de Educación, Cultura y Deporte de España.
  MECES: Marco Español para las Cualificaciones de la Educación Superior.
  MEN: Ministerio de Educación Nacional de Colombia.
  MERCO-SUR: Mercado Común del Sur de América.
  NAEP: National Assessment of Educational Progress.
  NIE: National Institute of Education.
  OBP: Orientaciones de Buenas Prácticas de INQAAHE.
  OCDE: Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico.
  ODM: Objetivos de Desarrollo del Milenio de la UNESCO.
  OEI: Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura.
  PAD: Profesor Ayudante Doctor.
  PC: Profesor Colaborador.
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  PCD: Profesor Contratado Doctor.
  PEFA: Proyecto Educativo para las Fuerzas Armadas de Colombia.
  PEI: Proyecto Educativo Institucional.
  PEP: Proyecto Educativo de Programa.
  PGE: Presupuestos Generales del Estado de España.
  PIB: Producto Interno Bruto.
  PUP: Profesor de Universidad Privada.
  QICAC: Interpreting de European Standards and Guidelines from the Balkan Perspective.
  RAE: Real Academia Española. 
  RANA: Red de Agencias Nacionales de Calidad de MERCO-SUR.
  RD: Real Decreto de España.
  REACU: Red Española de Agencias de Calidad Universitaria.
  REDIE: Red Española de Información sobre Educación.
  RIACES: Red Iberoamericana de Acreditación de la Calidad de la Educación Superior.
  RUCT: Registro de Universidades, Centros y Títulos.
  SACES: Sistema de Información para el Aseguramiento de la Calidad de Colombia.
  SEFA: Sistema educativo de las Fuerzas Armadas de Colombia.
  SEGIB: Secretaría General Iberoamericana.
  SGIC: Sistema de Garantía Interna de Calidad.
  SIIU: Sistema Integrado de Información Universitaria de España. 
  SINAES: Sistema Nacional de la Acreditación de la Educación Superior de Costa Rica.
  SMMLV: Salario Mínimo Mensual Legal Vigente (Colombia).
  SNA: Sistema Nacional de Acreditación de Colombia.
  SNIES: Sistema Nacional de Información de la Educación Superior de Colombia.
  SPADIES: Sistema de Prevención y Análisis de la Deserción en las Instituciones de Educación Supe-
rior de Colombia.
  SUE: Sistema Universitario Español.
  TFG: Trabajos de Fin de Grado (España).
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  TFM: Trabajos de Fin de Máster (España).
  TU: Profesor Titular de Universidad.
  UIMP: Universidad Internacional Menéndez Pelayo.
  UNED: Universidad Nacional de Educación a Distancia.
  UNESCO: Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura.
  UTO: Unidades, Tratamientos, Operaciones de Observación (Modelo Evaluativo de Cronbach).
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La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
220
ANEXOS
La calidad de la educación superior 
en perspectiva comparada: 
Propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema 




La calidad de la educación superior 
en perspectiva comparada: 
Propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema 







Entrevista al Coordinador de Innovación de la Agencia Nacional de Evaluación  
de la Calidad y Acreditación (ANECA). .....................................................................................................................  225
ANEXO I.B.  
Entrevista al Secretario Académico del Consejo Nacional de Acreditación de Colombia.. ...........................  226
ANEXO II.A.  
Matriz de análisis para comparación de los programas VERIFICA y directrices de Registro  
Calificado de Titulaciones.. .........................................................................................................................................  228
ANEXO II.B.  
Matriz de análisis para comparación de los programas MONITOR y Lineamientos  
para Acreditación de Programas. ..............................................................................................................................  232
ANEXO II.C.  
Matriz de análisis para comparación de los programas SGIC Institucional y Lineamientos 
 para Acreditación Institucional. .................................................................................................................................  236
ANEXO III.  
Categorización de parámetros por parte del Grupo Focal según los resultados  
del estudio comparado. ..............................................................................................................................................  246
ANEXO IV.A. 
 Información profesional y académica del personal directivo . .............................................................................  250
ANEXO IV.B.  
Información profesional y académica del personal docente . ..............................................................................  252
ANEXO IV.C. 
 Información profesional y académica del personal administrativo. ....................................................................  255 
ANEXO V.A.  
Cuestionario de ponderación de parámetros de calidad institucional para directivos y docentes. ..............  257
ANEXO V.B.  
Cuestionario de ponderación de parámetros de calidad institucional para personal administrativo. ..........  259
ANEXO VI.A.  
Formato de Investigación Documental (FID) Evaluación institucional. ...............................................................  260
ANEXO VI.B. 
Formato de Investigación Primaria (FIP) Evaluación institucional. .......................................................................  260
ANEXO VII.A.  
Cuestionarios para procesos de autoevaluación dirigidos al personal directivo. .............................................  262
ANEXO VII.B.  
Cuestionarios para procesos de autoevaluación dirigidos al personal docente...............................................  274
ANEXO VII.C.  
Cuestionarios para procesos de autoevaluación dirigidos al personal administrativo. ...................................  291
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 





Entrevista al Coordinador de Innovación de la Agencia Nacional 
de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA).
1. ¿Qué funciones cumple ANECA, el Consejo de Universidades y el Ministerio de Educación para 
promover la calidad de la educación superior en España?
2. ¿Cuáles son las principales funciones que desempeña como coordinador de la Agencia Nacional 
de Evaluación de la Calidad y Acreditación?
3. ¿Cuántas personas componen su equipo de trabajo y qué funciones cumplen?
4. ¿Qué tipo de actividades de evaluación realiza ANECA?
5. ¿Qué modelo de evaluación propone ANECA a las instituciones de educación superior?
6. ¿Cuál es el ámbito de actuación de ANECA, con respecto a la evaluación del programa VERIFICA? 
¿Cómo se conforman las comisiones de evaluación?
7. ¿De qué manera ANECA orienta a las universidades en la creación del SGIC?
8. ¿De qué manera ANECA presta apoyo a las universidades para la implementación del programa 
AUDIT? 
9. ¿Qué orden jerárquico tiene ANECA con respecto a las otras agencias de calidad de España? 
(respecto a las funciones propias de cada agencia)
10. ¿Qué tipo de funciones cumple ANECA con respecto a ENQUA?
11. ¿Qué tipo de compromisos cumple ANECA con respecto a RIACES?
12. ¿Existen canales de comunicación permanente con los directores de universidades y los 
vicerrectorados de calidad de las universidades? 
13. ¿Qué personas realizan las vistas externas a las universidades para verificación de sus sistemas de 
garantía interna de calidad? 
14. ¿Tienen capacitación previa los evaluadores que no pertenecen a la plantilla de ANECA?
15. ¿Existen códigos de ética para el personal de evaluadores?, y si es así, ¿está ampliamente difundido?
16. Respecto a la evaluación de docentes, ¿cuál es su objetivo esencial?
17. Desde su amplia experiencia, ¿qué elementos consideraría esenciales para la realización de un 
estudio comparado entre las Agencias de calidad de España y Colombia?
Gracias por su atención. 
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ANEXO I.B. 
Entrevista al Secretario Académico del Consejo Nacional 
de Acreditación de Colombia.
1. ¿Cuáles son las principales funciones que desempeña como secretario académico del Consejo 
Nacional de Acreditación?
2. ¿Qué dependencia, dentro del CNA, es la encargada de diseñar los procesos, guías y protocolos 
de evaluación?
3. ¿Cuál es la dinámica que se maneja entre el MEN y el CNA? (¿existen funciones específicas y otras 
de tipo coordinado?)
4. ¿Cuáles son los mecanismos para interrelacionar los requerimientos de registro calificado y los 
lineamientos para acreditación en alta calidad? 
5. ¿Cuál es la dinámica que se maneja entre el MEN y el CESU para el mejoramiento de la calidad de 
educación superior en Colombia? (¿existen funciones específicas y otras de tipo coordinado?)
6. ¿Existe algún proyecto que permita obtener la acreditación de docentes a nivel nacional?
7. ¿Existe algún proyecto que permita obtener la acreditación de docentes que deseen incorporarse 
a la labor administrativa dentro de la educación superior?
8. ¿La labor técnica para elaboración de documentos institucionales es realizada exclusivamente por 
personal del CNA, o existe personal externo asesor que contribuya en este ejercicio?
9. ¿Tienen estadísticas de la población capacitada previamente para ejercer las funciones de pares 
externos?
10. ¿Con qué mecanismos cuenta el CNA  para mantener la transparencia en los procesos de 
acreditación en sus diferentes etapas?
11. ¿Cuáles son los referentes internacionales del CNA?
12. ¿Existe una valoración metodológica del modelo de autoevaluación de las universidades?
13. ¿Considera usted que de acuerdo al modelo de autoevaluación de las universidades se logra la 
participación activa de toda la comunidad académica?
14. ¿Se ha contemplado la posibilidad de realizar formación de auditores internos que verifiquen los 
procesos de autoevaluación y planes de mejora en las universidades?
15. ¿El CNA cuenta con algún tipo de acreditación a nivel internacional?
16. ¿A qué agencias internacionales pertenece o se integra el CNA?
17. ¿Existe un mecanismo que evalúe exclusivamente los planes de estudio de los programas 
académicos establecidos en el país?
18. ¿En qué redes internacionales está inscrito y participando el CNA?
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19. ¿Con qué frecuencia se realizan foros o seminarios con las vicerrectoras u oficinas de calidad de las 
universidades y cuál es el porcentaje de participación de los mismos?
20. ¿Qué contacto tiene el CNA con las empresas y la sociedad para definir la calidad de los profesionales 
que están generando las universidades?
21. ¿Cuál es el contexto histórico en el que se gestado el CNA dentro del sistema de educación 
superior en Colombia?
22. ¿Cuál es la experiencia en los procesos de re-acreditación frente a los compromisos de las 
universidades en los planes de mejora propuestos durante los procesos de autoevaluación, las 
recomendaciones de los pares académicos externos y las del ministerio de educación?
Gracias por su atención.
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 PARAMETROS REGISTRO CALIFICADO VERIFICA
Política de Calidad y 
Objetivos de calidad  No incluye No incluye
Parámetros asociados a cada 
una de las titulaciones 
1. La correspondencia entre la denominación del programa, los contenidos curriculares y el logro 
de las metas para la obtención del correspondiente título. 
2. La adecuada justificación del programa para que sea pertinente frente a las necesidades del país 
y el desarrollo cultural y científico de la nación. 
3. El establecimiento de unos contenidos curriculares acordes con el programa que se ha estableci-
do y que permitan garantizar el logro de los objetivos y sus correspondientes metas. 
Tener organizadas las actividades de formación por créditos académicos.
1. Descripción del título. 
1.1. Datos básicos:(denominación del título, rama del conocimiento, código ISCED, profesión regulada, títulos conjuntos. 
2. Justificación.  
Orientaciones para su cumplimentación. 
2.1. Justificación del título propuesto, argumentando el interés académico, científico o profesional del mismo. 
Títulos novedosos. 
Enseñanzas que se imparten en varias modalidades: presencial, semipresencial, a distancia. 
Títulos que habilitan para el ejercicio de una actividad profesional regulada. 
Menciones (grado), especialidades máster. 
1.2. distribución de créditos en el titulo  
Anexo 5. Orientaciones para la definición de competencias  
Número de créditos de matrícula por estudiante y por periodo lectivo
Parámetros asociados  
al plan de estudios 
4. La organización de todas aquellas actividades académicas que fortalezcan los conocimientos 
teóricos y demuestren que facilitan las metas del proceso formativo.
3. Competencias. 
Orientaciones para su cumplimentación. 
3.1. Competencias. 
Definición y tipos (básicas, especificas, transversales). 
5. Planificación de las enseñanzas. 
5.1. Descripción general del plan de estudios. 
Títulos que habilitan para el ejercicio de una profesión regulada. 
a) Descripción general del plan de estudios. 
b) Planificación y gestión de la movilidad de estudiantes propios y de acogida. 
c) Procedimientos de coordinación docente horizontal y vertical en el plan de estudios. 
5.2. Estructura del plan de estudios (ECTS: 25 a 30 horas; 36 y 40 semanas por curso académico). 
Duración y ubicación temporal, competencias y su concreción en resultados de aprendizaje, actividades formativas y metodologías 
docentes, sistemas de evaluación, contenidos y lenguas en las que se imparten). 
2.2. Descripción de los procedimientos de consulta internos y externos utilizados para la elaboración del plan de estudios (partici-
pación en su elaboración de los grupos de interés). 
8.2. Progreso y resultados de aprendizaje.
Deberes y derechos  
de los estudiantes
1. (a) El establecimiento de adecuados mecanismos de selección y evaluación de estudiantes y 
profesores, en donde se garantice la escogencia por méritos y se impida cualquier discriminación 
por raza, sexo, credo, discapacidad o condición social.
Normativa de permanencia
Admisión y selección  
de estudiantes
No incluye 4. Acceso y admisión de estudiantes.
Orientaciones para su cumplimentación.
4.1. Sistemas de información previa a la matriculación.
4.2. Requisitos de acceso y criterios de admisión (incluye modalidad semipresencial o a distancia). 
4.3. Apoyo y orientación a estudiantes una vez matriculados (incluye modalidad semipresencial o a distancia). 
4.4. Sistema de transferencia y reconocimiento de créditos.
4.5. Curso puente o de adaptación al grado.
4.6 Complementos formativos para máster.
Información institucional 6. La adecuada relación, efectiva con el sector externo, que proyecte a la universidad hacia la so-
ciedad.
1.3. Datos asociados al centro. 
Tipos de enseñanza. 
Plazas de nuevo ingreso ofertadas. 
Lengua utilizada a lo largo del proceso formativo.
Recursos físicos y financieros 8. El uso adecuado y eficiente de los medios educativos de enseñanza que faciliten el aprendizaje, 
permitan que el profesor sea un guía y orientador y permitan al estudiante ser autónomo y partici-
pativo. 
9. La garantía de una infraestructura física de aulas, bibliotecas, auditorios, laboratorios y espacios 
para la recreación y la cultura, que permitan la formación integral de los estudiantes como ciudada-
nos de bien y garanticen la labor académica. 
6. La consecución de recursos suficientes para garantizar el cumplimiento de las metas con calidad, 
bienestar y capacidad de proyectarse hacia el futuro, de acuerdo con las necesidades de la región 
y del país.
7. Recursos materiales y servicios. 
7.1. Justificación de la adecuación de los medios materiales y servicios disponibles (incluye títulos con gran componente practico)
(modalidades semipresencial o a distancia).
ANEXO II.A.
Matriz de análisis para comparación de los programas VERIFICA 
y directrices de Registro Calificado de Titulaciones
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 PARAMETROS REGISTRO CALIFICADO VERIFICA
Política de Calidad y 
Objetivos de calidad  No incluye No incluye
Parámetros asociados a cada 
una de las titulaciones 
1. La correspondencia entre la denominación del programa, los contenidos curriculares y el logro 
de las metas para la obtención del correspondiente título. 
2. La adecuada justificación del programa para que sea pertinente frente a las necesidades del país 
y el desarrollo cultural y científico de la nación. 
3. El establecimiento de unos contenidos curriculares acordes con el programa que se ha estableci-
do y que permitan garantizar el logro de los objetivos y sus correspondientes metas. 
Tener organizadas las actividades de formación por créditos académicos.
1. Descripción del título. 
1.1. Datos básicos:(denominación del título, rama del conocimiento, código ISCED, profesión regulada, títulos conjuntos. 
2. Justificación.  
Orientaciones para su cumplimentación. 
2.1. Justificación del título propuesto, argumentando el interés académico, científico o profesional del mismo. 
Títulos novedosos. 
Enseñanzas que se imparten en varias modalidades: presencial, semipresencial, a distancia. 
Títulos que habilitan para el ejercicio de una actividad profesional regulada. 
Menciones (grado), especialidades máster. 
1.2. distribución de créditos en el titulo  
Anexo 5. Orientaciones para la definición de competencias  
Número de créditos de matrícula por estudiante y por periodo lectivo
Parámetros asociados  
al plan de estudios 
4. La organización de todas aquellas actividades académicas que fortalezcan los conocimientos 
teóricos y demuestren que facilitan las metas del proceso formativo.
3. Competencias. 
Orientaciones para su cumplimentación. 
3.1. Competencias. 
Definición y tipos (básicas, especificas, transversales). 
5. Planificación de las enseñanzas. 
5.1. Descripción general del plan de estudios. 
Títulos que habilitan para el ejercicio de una profesión regulada. 
a) Descripción general del plan de estudios. 
b) Planificación y gestión de la movilidad de estudiantes propios y de acogida. 
c) Procedimientos de coordinación docente horizontal y vertical en el plan de estudios. 
5.2. Estructura del plan de estudios (ECTS: 25 a 30 horas; 36 y 40 semanas por curso académico). 
Duración y ubicación temporal, competencias y su concreción en resultados de aprendizaje, actividades formativas y metodologías 
docentes, sistemas de evaluación, contenidos y lenguas en las que se imparten). 
2.2. Descripción de los procedimientos de consulta internos y externos utilizados para la elaboración del plan de estudios (partici-
pación en su elaboración de los grupos de interés). 
8.2. Progreso y resultados de aprendizaje.
Deberes y derechos  
de los estudiantes
1. (a) El establecimiento de adecuados mecanismos de selección y evaluación de estudiantes y 
profesores, en donde se garantice la escogencia por méritos y se impida cualquier discriminación 
por raza, sexo, credo, discapacidad o condición social.
Normativa de permanencia
Admisión y selección  
de estudiantes
No incluye 4. Acceso y admisión de estudiantes.
Orientaciones para su cumplimentación.
4.1. Sistemas de información previa a la matriculación.
4.2. Requisitos de acceso y criterios de admisión (incluye modalidad semipresencial o a distancia). 
4.3. Apoyo y orientación a estudiantes una vez matriculados (incluye modalidad semipresencial o a distancia). 
4.4. Sistema de transferencia y reconocimiento de créditos.
4.5. Curso puente o de adaptación al grado.
4.6 Complementos formativos para máster.
Información institucional 6. La adecuada relación, efectiva con el sector externo, que proyecte a la universidad hacia la so-
ciedad.
1.3. Datos asociados al centro. 
Tipos de enseñanza. 
Plazas de nuevo ingreso ofertadas. 
Lengua utilizada a lo largo del proceso formativo.
Recursos físicos y financieros 8. El uso adecuado y eficiente de los medios educativos de enseñanza que faciliten el aprendizaje, 
permitan que el profesor sea un guía y orientador y permitan al estudiante ser autónomo y partici-
pativo. 
9. La garantía de una infraestructura física de aulas, bibliotecas, auditorios, laboratorios y espacios 
para la recreación y la cultura, que permitan la formación integral de los estudiantes como ciudada-
nos de bien y garanticen la labor académica. 
6. La consecución de recursos suficientes para garantizar el cumplimiento de las metas con calidad, 
bienestar y capacidad de proyectarse hacia el futuro, de acuerdo con las necesidades de la región 
y del país.
7. Recursos materiales y servicios. 
7.1. Justificación de la adecuación de los medios materiales y servicios disponibles (incluye títulos con gran componente practico)
(modalidades semipresencial o a distancia).
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3. El desarrollo de una cultura de la autoevaluación, que genere un espíritu crítico y constructivo 
de mejora continua.
9. Sistema de Garantía de Calidad. 
Debe existir un SGIC para el título y un sistema de información en la página web. 
9.1. Responsables del SGIC del plan de estudios. 
9.2. Procedimiento de evaluación y mejora de la calidad de la enseñanza y el profesorado. 
9.3. Procedimiento para garantizar la calidad de las prácticas externas y los programas de movilidad. 
9.4. Procedimientos de análisis de la inserción laboral de los graduados y de la satisfacción con la formación recibida por parte  
de los egresados. 
9.5. Procedimiento para el análisis de la satisfacción de los distintos colectivos implicados (estudiantes, personal académico  
y de administración y servicios, etc.) y de atención a las sugerencias y reclamos. 
9.6. Criterios específicos en el caso de extinción del título. 
9.7. Mecanismos para asegurar la transparencia y la rendición de cuentas .
Planes de mejora No incluye No incluye
Procedimientos de 
información titulaciones No incluye No incluye
Indicadores de rendimiento 
académico
  8. Resultados previstos.  
8.1. Valores cuantitativos estimados para los indicadores y su justificación.  
Tipo de graduación.  
Forma de cálculo para título y para máster: tasa de abandono (allí aparecen las formulas). 
Tasa de eficiencia (ECTS en los que se debieron haber matriculado frente a los que se matricularon). 
Tasa de rendimiento (relación entre ECTS matriculados y ECTS aprobados).
Evaluación Formación 
Integral estudiantes
No incluye No incluye
Calidad Docentes 1. (a) El establecimiento de adecuados mecanismos de selección y evaluación de estudiantes y 
profesores, en donde se garantice la selección por méritos y se impida cualquier discriminación 
por raza, sexo, credo, discapacidad o condición social. 
7. El fortalecimiento del número y calidad del personal docente para garantizar, de una manera 
adecuada, las funciones de docencia, investigación y extensión
6. Personal académico. 
6.1. Personal académico disponible (para cada caso: máster con orientación investigadora o profesional, títulos conjuntos) 
.(modalidades semipresencial o a distancia). 
6.2. Otros recursos humanos disponibles (incluida modalidades semipresencial o a distancia). 
6.3. Mecanismos para asegurar la igualdad entre hombres y mujeres y la no discriminación de personas con discapacidad  
(para la contratación de profesorado).
Extensión y Proyección 
social  No incluye  No incluye
Recursos bibliográficos  No incluye  No incluye
Internacionalización  No incluye  No incluye
Investigación 5. La adecuada formación en investigación que establezca los elementos esenciales para 
desarrollar una actitud crítica y la capacidad de buscar alternativas para el desarrollo del país.
 No incluye
Bienestar universitario 5. La implantación de un modelo de bienestar universitario que haga agradable la vida en el 
claustro y facilite la resolución de las necesidades insatisfechas en salud, cultura, convivencia, 
recreación y condiciones económicas y laborales
 No incluye
Administración y gestión 2. La existencia de una estructura administrativa y académica flexible, ágil y eficiente al servicio  
de la misión de las instituciones de educación superior.
 No incluye
Egresados 4. La existencia de un programa de egresados que haga un seguimiento a largo plazo de los 
resultados institucionales, involucre la experiencia del egresado en la vida universitaria y haga 
realidad el requisito de que el aprendizaje debe continuar a lo largo de la vida (se relaciona con 
9.4 de verifica)
 No incluye
Observaciones  No incluye  2.3. Diferenciación de títulos dentro de la misma universidad.
ANEXO II.A.
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3. El desarrollo de una cultura de la autoevaluación, que genere un espíritu crítico y constructivo 
de mejora continua.
9. Sistema de Garantía de Calidad. 
Debe existir un SGIC para el título y un sistema de información en la página web. 
9.1. Responsables del SGIC del plan de estudios. 
9.2. Procedimiento de evaluación y mejora de la calidad de la enseñanza y el profesorado. 
9.3. Procedimiento para garantizar la calidad de las prácticas externas y los programas de movilidad. 
9.4. Procedimientos de análisis de la inserción laboral de los graduados y de la satisfacción con la formación recibida por parte  
de los egresados. 
9.5. Procedimiento para el análisis de la satisfacción de los distintos colectivos implicados (estudiantes, personal académico  
y de administración y servicios, etc.) y de atención a las sugerencias y reclamos. 
9.6. Criterios específicos en el caso de extinción del título. 
9.7. Mecanismos para asegurar la transparencia y la rendición de cuentas .
Planes de mejora No incluye No incluye
Procedimientos de 
información titulaciones No incluye No incluye
Indicadores de rendimiento 
académico
  8. Resultados previstos.  
8.1. Valores cuantitativos estimados para los indicadores y su justificación.  
Tipo de graduación.  
Forma de cálculo para título y para máster: tasa de abandono (allí aparecen las formulas). 
Tasa de eficiencia (ECTS en los que se debieron haber matriculado frente a los que se matricularon). 
Tasa de rendimiento (relación entre ECTS matriculados y ECTS aprobados).
Evaluación Formación 
Integral estudiantes
No incluye No incluye
Calidad Docentes 1. (a) El establecimiento de adecuados mecanismos de selección y evaluación de estudiantes y 
profesores, en donde se garantice la selección por méritos y se impida cualquier discriminación 
por raza, sexo, credo, discapacidad o condición social. 
7. El fortalecimiento del número y calidad del personal docente para garantizar, de una manera 
adecuada, las funciones de docencia, investigación y extensión
6. Personal académico. 
6.1. Personal académico disponible (para cada caso: máster con orientación investigadora o profesional, títulos conjuntos) 
.(modalidades semipresencial o a distancia). 
6.2. Otros recursos humanos disponibles (incluida modalidades semipresencial o a distancia). 
6.3. Mecanismos para asegurar la igualdad entre hombres y mujeres y la no discriminación de personas con discapacidad  
(para la contratación de profesorado).
Extensión y Proyección 
social  No incluye  No incluye
Recursos bibliográficos  No incluye  No incluye
Internacionalización  No incluye  No incluye
Investigación 5. La adecuada formación en investigación que establezca los elementos esenciales para 
desarrollar una actitud crítica y la capacidad de buscar alternativas para el desarrollo del país.
 No incluye
Bienestar universitario 5. La implantación de un modelo de bienestar universitario que haga agradable la vida en el 
claustro y facilite la resolución de las necesidades insatisfechas en salud, cultura, convivencia, 
recreación y condiciones económicas y laborales
 No incluye
Administración y gestión 2. La existencia de una estructura administrativa y académica flexible, ágil y eficiente al servicio  
de la misión de las instituciones de educación superior.
 No incluye
Egresados 4. La existencia de un programa de egresados que haga un seguimiento a largo plazo de los 
resultados institucionales, involucre la experiencia del egresado en la vida universitaria y haga 
realidad el requisito de que el aprendizaje debe continuar a lo largo de la vida (se relaciona con 
9.4 de verifica)
 No incluye
Observaciones  No incluye  2.3. Diferenciación de títulos dentro de la misma universidad.
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  MONITOR ACREDITACION DE PROGRAMAS
Política de calidad y objetivos  
de calidad
 No incluye  No incluye
Parámetros asociados a cada  
una de las titulaciones 
1.1. La presentación del título. 
1.2. El perfil de ingreso. 
1.3. Las competencias del título. 
1.7. La documentación oficial del titulo. 
1.2. Proyecto educativo del programa. 
1.3. Relevancia académica y pertinencia social del programa.
Parámetros asociados al plan  
de estudios
2.1. Las guías docentes.  
2.2. El despliegue del plan de estudios. 
4.2. La adecuación de los trabajos de fin de grado o máster al titulo. 
4. Procesos académicos. 
4.1. Integralidad del currículo. 
4.2. Flexibilidad del currículo.  
4.3. Interdisciplinariedad. 
4.4. Estrategias de enseñanza y aprendizaje.  
4.5. Sistema de evaluación de estudiantes.  
4.6. Trabajos de los estudiantes.
Deberes y derechos de los 
estudiantes
1.5. La normativa de permanencia. 
1.6. La normativa de reconocimiento y transferencia de créditos.
2.4. Reglamentos estudiantil y académico. 
Admisión y selección de 
estudiantes
No incluye 2.1. Mecanismos de selección e ingreso de los estudiantes. 
2.2. Estudiantes admitidos y capacidad institucional. 
Información institucional No incluye 1. Misión, Proyecto Institucional y de Programa. 
1.1. Misión, Visión y Proyecto Institucional.
Recursos físicos y financieros No incluye 10. Recursos físicos y financieros 
10.1. Recursos físicos. 
10.2. Presupuesto del programa. 
10.3. Administración de recursos. 
Sistema de autoevaluación/SGIC 3.1. El funcionamiento del sistema interno de garantía de calidad. 
a) Responsables del SGIC del plan de estudios. 
e) Procedimiento para el análisis de la satisfacción de los distintos colectivos implicados 
(estudiantes, personal académico y de administración y servicios etc.) y de atención a las 
sugerencias y reclamos. 
3.2. La valoración por parte de los estudiantes de su participación en el SGIC .
4.7. Evaluación y autorregulación del programa.
Planes de Mejora No incluye No incluye
Procedimientos de información 
titulaciones
No incluye No incluye
Indicadores de rendimiento 
académico
4.1.1. Evolución de los indicadores de rendimiento académico. 
a) Tasa de rendimiento. 
b) Tasa de abandono. 
c) Tasa de eficiencia. 
d) Tasa de graduación. 
4.1.2. Evolución del número de estudiantes de nuevo ingreso.
7.2. Permanencia y retención estudiantil (tasa de rendimiento).
Formación integral de los 
estudiantes
 No incluye 2.3. Participación en actividades de formación integral de los estudiantes
ANEXO II.B. 
Matriz de análisis para comparación de los programas MONITOR 
y Lineamientos para Acreditación de Programas
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  MONITOR ACREDITACION DE PROGRAMAS
Política de calidad y objetivos  
de calidad
 No incluye  No incluye
Parámetros asociados a cada  
una de las titulaciones 
1.1. La presentación del título. 
1.2. El perfil de ingreso. 
1.3. Las competencias del título. 
1.7. La documentación oficial del titulo. 
1.2. Proyecto educativo del programa. 
1.3. Relevancia académica y pertinencia social del programa.
Parámetros asociados al plan  
de estudios
2.1. Las guías docentes.  
2.2. El despliegue del plan de estudios. 
4.2. La adecuación de los trabajos de fin de grado o máster al titulo. 
4. Procesos académicos. 
4.1. Integralidad del currículo. 
4.2. Flexibilidad del currículo.  
4.3. Interdisciplinariedad. 
4.4. Estrategias de enseñanza y aprendizaje.  
4.5. Sistema de evaluación de estudiantes.  
4.6. Trabajos de los estudiantes.
Deberes y derechos de los 
estudiantes
1.5. La normativa de permanencia. 
1.6. La normativa de reconocimiento y transferencia de créditos.
2.4. Reglamentos estudiantil y académico. 
Admisión y selección de 
estudiantes
No incluye 2.1. Mecanismos de selección e ingreso de los estudiantes. 
2.2. Estudiantes admitidos y capacidad institucional. 
Información institucional No incluye 1. Misión, Proyecto Institucional y de Programa. 
1.1. Misión, Visión y Proyecto Institucional.
Recursos físicos y financieros No incluye 10. Recursos físicos y financieros 
10.1. Recursos físicos. 
10.2. Presupuesto del programa. 
10.3. Administración de recursos. 
Sistema de autoevaluación/SGIC 3.1. El funcionamiento del sistema interno de garantía de calidad. 
a) Responsables del SGIC del plan de estudios. 
e) Procedimiento para el análisis de la satisfacción de los distintos colectivos implicados 
(estudiantes, personal académico y de administración y servicios etc.) y de atención a las 
sugerencias y reclamos. 
3.2. La valoración por parte de los estudiantes de su participación en el SGIC .
4.7. Evaluación y autorregulación del programa.
Planes de Mejora No incluye No incluye
Procedimientos de información 
titulaciones
No incluye No incluye
Indicadores de rendimiento 
académico
4.1.1. Evolución de los indicadores de rendimiento académico. 
a) Tasa de rendimiento. 
b) Tasa de abandono. 
c) Tasa de eficiencia. 
d) Tasa de graduación. 
4.1.2. Evolución del número de estudiantes de nuevo ingreso.
7.2. Permanencia y retención estudiantil (tasa de rendimiento).
Formación integral de los 
estudiantes
 No incluye 2.3. Participación en actividades de formación integral de los estudiantes
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Calidad docentes b) Procedimiento de evaluación y mejora de la calidad de la enseñanza y el profesorado. 3. Profesores. 
3.1 Selección, vinculación y permanencia de profesores.  
3.2. Estatuto docente.  
3.3. Número, dedicación, nivel de formación y experiencia de los profesores.  
3.4. Desarrollo docente. 
3.5. Estímulos a la docencia, investigación, creación artística y cultural, extensión o proyección social y a la cooperación internacional.  
3.6. Producción, pertinencia, utilización e impacto de material docente.  
3.7. Remuneración por méritos. 
3.8. Evaluación de profesores. 
Extensión y p  royección social c) Procedimiento para garantizar la calidad de las prácticas externas y los programas de 
movilidad.
4.8. Extensión o proyección social.
Recursos bibliográficos No incluye 4.9. Recursos bibliográficos.  
4.10. Recursos informáticos y de comunicación.  
4.11. Recursos de apoyo docente.
Internacionalización No incluye 5. Factor de visibilidad nacional e internacional.  
5.1. Inserción del programa en contextos académicos nacionales e internacionales.  
5.2. Relaciones externas de profesores y estudiantes.
Investigación No incluye 6. Investigación, innovación y creación artística y cultural. 
6.1. Formación para la investigación, la innovación y la creación artística y cultural.  
6.2. Compromiso con la investigación y la creación artística y cultural. 
Bienestar universitario No incluye 7. Bienestar institucional. 
7.1. Políticas, programas y servicios de bienestar universitario.  
7.2. Permanencia y retención estudiantil. 
Administración y gestión No incluye 8. Factor de organización, administración y gestión. 
8.1. Organización, administración y gestión del programa.  
8.2. Sistemas de comunicación e información Se encuentra en la evaluación de todos los programas de ANECA: MONITOR, 
VERIFICA y AUIDIT. 
8.3. Dirección del programa.
Egresados 1.4. El perfil de egreso. 
d) Procedimientos de análisis de la inserción laboral de los graduados y de la satisfacción 
con la formación recibida por parte de los egresados.
9. Impacto de los egresados en el medio.  
9.1. Seguimiento de los egresados. 
9.2. Impacto de los egresados en el medio social y académico. 
Observaciones particulares por 
programa
2.3. La forma en que se aborda la extinción del plan antiguo. No incluye
ANEXO II.B. 
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Calidad docentes b) Procedimiento de evaluación y mejora de la calidad de la enseñanza y el profesorado. 3. Profesores. 
3.1 Selección, vinculación y permanencia de profesores.  
3.2. Estatuto docente.  
3.3. Número, dedicación, nivel de formación y experiencia de los profesores.  
3.4. Desarrollo docente. 
3.5. Estímulos a la docencia, investigación, creación artística y cultural, extensión o proyección social y a la cooperación internacional.  
3.6. Producción, pertinencia, utilización e impacto de material docente.  
3.7. Remuneración por méritos. 
3.8. Evaluación de profesores. 
Extensión y p  royección social c) Procedimiento para garantizar la calidad de las prácticas externas y los programas de 
movilidad.
4.8. Extensión o proyección social.
Recursos bibliográficos No incluye 4.9. Recursos bibliográficos.  
4.10. Recursos informáticos y de comunicación.  
4.11. Recursos de apoyo docente.
Internacionalización No incluye 5. Factor de visibilidad nacional e internacional.  
5.1. Inserción del programa en contextos académicos nacionales e internacionales.  
5.2. Relaciones externas de profesores y estudiantes.
Investigación No incluye 6. Investigación, innovación y creación artística y cultural. 
6.1. Formación para la investigación, la innovación y la creación artística y cultural.  
6.2. Compromiso con la investigación y la creación artística y cultural. 
Bienestar universitario No incluye 7. Bienestar institucional. 
7.1. Políticas, programas y servicios de bienestar universitario.  
7.2. Permanencia y retención estudiantil. 
Administración y gestión No incluye 8. Factor de organización, administración y gestión. 
8.1. Organización, administración y gestión del programa.  
8.2. Sistemas de comunicación e información Se encuentra en la evaluación de todos los programas de ANECA: MONITOR, 
VERIFICA y AUIDIT. 
8.3. Dirección del programa.
Egresados 1.4. El perfil de egreso. 
d) Procedimientos de análisis de la inserción laboral de los graduados y de la satisfacción 
con la formación recibida por parte de los egresados.
9. Impacto de los egresados en el medio.  
9.1. Seguimiento de los egresados. 
9.2. Impacto de los egresados en el medio social y académico. 
Observaciones particulares por 
programa
2.3. La forma en que se aborda la extinción del plan antiguo. No incluye
  MONITOR ACREDITACION DE PROGRAMAS
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ANEXO II.C.  
Matriz de análisis para comparación de los programas SGIC 
Institucional y Lineamientos para Acreditación Institucional
PARAMETROS ACREDITACION INSTITUCIONAL SGIC INSTITUCIONAL ASPECTOS A EVALUAR SGIC
Política de calidad y 
objetivos de calidad
No incluye 1.0. Política y objetivos de calidad, Directrices AUDIT. El centro debe 
consolidar una cultura de la calidad apoyada en una política y unos 
objetivos conocidos y accesibles públicamente, y debe: 
1.0.1. Hacer una declaración pública y por escrito que recoja su 
política, alcance y objetivos de calidad.  
1.0.2. Indicar qué grupos de interés han estado implicados en la 
definición de la política de calidad.  
1.0.3. Integrar diferentes elementos (órganos, procedimientos, 
procesos, etc.) para configurar un sistema que permita desplegar 
dicha política de calidad.  
1.0.4. Establecer acciones para definir, aprobar, revisar y mejorar la 
política y objetivos de calidad. 
1.0.5. Determinar el modo (cómo, quién, cuándo) en que rinde cuentas 
a los grupos de interés sobre el cumplimiento de la política y objetivos 
de calidad. 
1. Existencia de un órgano con capacidad para gestionar el SGIC, definir y aprobar la política y los objetivos de calidad. 
2. Existencia del procedimiento que permite definir y aprobar la política y objetivos de calidad.  
3. Especificación de la participación de los grupos de interés en el órgano responsable del sistema de garantía interna de calidad y 
en la definición de la política y los objetivos.  
4. Difusión pública y por escrito de la política y los objetivos de calidad a través de medios que permitan su divulgación a todos los 
grupos de interés.  
5. Existencia de un sistema debidamente integrado (órganos, procedimientos, procesos…) que facilite el despliegue de la política y 
los objetivos de calidad.  
6. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, medición, revisión y mejora de la política y objetivos de calidad.  
7. Presencia de mecanismos de rendición de cuentas a los principales grupos de interés que permitan informar sobre el 
cumplimiento de la política y los objetivos de calidad. 
Parámetros asociados 
a cada una de las 
titulaciones 
No incluye  No incluye  No incluye
Parámetros asociados 
al plan de estudios
3. Procesos académicos 
3.1. Interdisciplinariedad, 
flexibilidad y evaluación del 
currículo. 
3.2. Programas de pregrado, 
posgrado y educación 
continua.
1.1. Garantía de la calidad de los programas formativos, Directrices 
AUDIT El centro debe contar con mecanismos que le permitan 
mantener y renovar su oferta formativa, desarrollando metodologías 
para la aprobación, el control y la revisión periódica de sus programas, 
y debe: 
1.1.1. Determinar los órganos, grupos de interés, y procedimientos 
implicados en el diseño, control, planificación, desarrollo y revisión 
periódica de los títulos, sus objetivos y competencias asociadas. 
1.1.2. Disponer de sistemas de recogida y análisis de información 
(incluida la procedente del entorno nacional e internacional) que 
le permita valorar el mantenimiento de su oferta formativa, su 
actualización o renovación. 
1.1.3. Contar con mecanismos que regulen el proceso de toma de 
decisiones relativa a la oferta formativa y el diseño de los títulos y sus 
objetivos. 
1.1.4. Asegurar que se desarrollan los mecanismos necesarios para 
implementar las mejoras derivadas del proceso de revisión periódica 
de las titulaciones. 
1.1.5. Determinar el modo (cómo, quién, cuándo) en que se rinden 
cuentas a los grupos de interés sobre la calidad de las enseñanzas. 
1.1.6. Definir los criterios para la eventual suspensión del título. 
1.1. Garantía de la calidad de los programas formativos. 
Elementos  
1. Existencia del órgano con capacidad para gestionar el diseño, seguimiento, planificación, desarrollo y revisión de las titulaciones, 
sus objetivos y competencias asociadas. 
2. Presencia de mecanismos que regulen el proceso de toma de decisiones sobre la oferta formativa, el diseño de las titulaciones y 
sus objetivos. 
3. Especificación de los grupos de interés implicados en el diseño, seguimiento, planificación, desarrollo y revisión de las 
titulaciones, sus objetivos y competencias asociadas.
4. Presencia de los procedimientos que hacen posible el diseño, seguimiento, planificación, desarrollo y revisión de las titulaciones, 
sus objetivos y competencias asociadas.
5. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que permitan valorar el mantenimiento, la actualización y la 
renovación de la oferta formativa.
6. Existencia de mecanismos que faciliten la implementación de las mejoras derivadas del proceso de revisión de las titulaciones.
7. Presencia de mecanismos que permitan la rendición de cuentas a los principales grupos de interés sobre la calidad de las 
enseñanzas.
8. Definición de los criterios que hacen posible conocer cómo el centro abordaría la eventual suspensión del título.
Deberes y derechos de 
los estudiantes
2.1. Deberes y derechos de 
los estudiantes. 
2.2. Admisión y 
permanencia de estudiantes 
(correspondencia con SGIC 
9.4.1. b). 
2.3. Sistemas de estímulos y 
créditos para los estudiantes.
 No incluye  No incluye
Admisión y selección 
de estudiantes
 No incluye  No incluye  No incluye
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PARAMETROS ACREDITACION INSTITUCIONAL SGIC INSTITUCIONAL ASPECTOS A EVALUAR SGIC
Política de calidad y 
objetivos de calidad
No incluye 1.0. Política y objetivos de calidad, Directrices AUDIT. El centro debe 
consolidar una cultura de la calidad apoyada en una política y unos 
objetivos conocidos y accesibles públicamente, y debe: 
1.0.1. Hacer una declaración pública y por escrito que recoja su 
política, alcance y objetivos de calidad.  
1.0.2. Indicar qué grupos de interés han estado implicados en la 
definición de la política de calidad.  
1.0.3. Integrar diferentes elementos (órganos, procedimientos, 
procesos, etc.) para configurar un sistema que permita desplegar 
dicha política de calidad.  
1.0.4. Establecer acciones para definir, aprobar, revisar y mejorar la 
política y objetivos de calidad. 
1.0.5. Determinar el modo (cómo, quién, cuándo) en que rinde cuentas 
a los grupos de interés sobre el cumplimiento de la política y objetivos 
de calidad. 
1. Existencia de un órgano con capacidad para gestionar el SGIC, definir y aprobar la política y los objetivos de calidad. 
2. Existencia del procedimiento que permite definir y aprobar la política y objetivos de calidad.  
3. Especificación de la participación de los grupos de interés en el órgano responsable del sistema de garantía interna de calidad y 
en la definición de la política y los objetivos.  
4. Difusión pública y por escrito de la política y los objetivos de calidad a través de medios que permitan su divulgación a todos los 
grupos de interés.  
5. Existencia de un sistema debidamente integrado (órganos, procedimientos, procesos…) que facilite el despliegue de la política y 
los objetivos de calidad.  
6. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, medición, revisión y mejora de la política y objetivos de calidad.  
7. Presencia de mecanismos de rendición de cuentas a los principales grupos de interés que permitan informar sobre el 
cumplimiento de la política y los objetivos de calidad. 
Parámetros asociados 
a cada una de las 
titulaciones 
No incluye  No incluye  No incluye
Parámetros asociados 
al plan de estudios
3. Procesos académicos 
3.1. Interdisciplinariedad, 
flexibilidad y evaluación del 
currículo. 
3.2. Programas de pregrado, 
posgrado y educación 
continua.
1.1. Garantía de la calidad de los programas formativos, Directrices 
AUDIT El centro debe contar con mecanismos que le permitan 
mantener y renovar su oferta formativa, desarrollando metodologías 
para la aprobación, el control y la revisión periódica de sus programas, 
y debe: 
1.1.1. Determinar los órganos, grupos de interés, y procedimientos 
implicados en el diseño, control, planificación, desarrollo y revisión 
periódica de los títulos, sus objetivos y competencias asociadas. 
1.1.2. Disponer de sistemas de recogida y análisis de información 
(incluida la procedente del entorno nacional e internacional) que 
le permita valorar el mantenimiento de su oferta formativa, su 
actualización o renovación. 
1.1.3. Contar con mecanismos que regulen el proceso de toma de 
decisiones relativa a la oferta formativa y el diseño de los títulos y sus 
objetivos. 
1.1.4. Asegurar que se desarrollan los mecanismos necesarios para 
implementar las mejoras derivadas del proceso de revisión periódica 
de las titulaciones. 
1.1.5. Determinar el modo (cómo, quién, cuándo) en que se rinden 
cuentas a los grupos de interés sobre la calidad de las enseñanzas. 
1.1.6. Definir los criterios para la eventual suspensión del título. 
1.1. Garantía de la calidad de los programas formativos. 
Elementos  
1. Existencia del órgano con capacidad para gestionar el diseño, seguimiento, planificación, desarrollo y revisión de las titulaciones, 
sus objetivos y competencias asociadas. 
2. Presencia de mecanismos que regulen el proceso de toma de decisiones sobre la oferta formativa, el diseño de las titulaciones y 
sus objetivos. 
3. Especificación de los grupos de interés implicados en el diseño, seguimiento, planificación, desarrollo y revisión de las 
titulaciones, sus objetivos y competencias asociadas.
4. Presencia de los procedimientos que hacen posible el diseño, seguimiento, planificación, desarrollo y revisión de las titulaciones, 
sus objetivos y competencias asociadas.
5. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que permitan valorar el mantenimiento, la actualización y la 
renovación de la oferta formativa.
6. Existencia de mecanismos que faciliten la implementación de las mejoras derivadas del proceso de revisión de las titulaciones.
7. Presencia de mecanismos que permitan la rendición de cuentas a los principales grupos de interés sobre la calidad de las 
enseñanzas.
8. Definición de los criterios que hacen posible conocer cómo el centro abordaría la eventual suspensión del título.
Deberes y derechos de 
los estudiantes
2.1. Deberes y derechos de 
los estudiantes. 
2.2. Admisión y 
permanencia de estudiantes 
(correspondencia con SGIC 
9.4.1. b). 
2.3. Sistemas de estímulos y 
créditos para los estudiantes.
 No incluye  No incluye
Admisión y selección 
de estudiantes
 No incluye  No incluye  No incluye
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 




1. Misión y proyecto 
institucional. 
1.1. Coherencia y pertinencia 
de la misión. 
1.2. Orientaciones y 
estrategias del proyecto 
pnstitucional. 
1.3. Formación integral y 
construcción de la comunidad 






Recursos físicos y 
financieros 
10. Recursos financieros. 
10.1. Recursos financieros. 
10.2. Gestión financiera y 
presupuestal. 
10.3. Presupuesto y funciones 
sustantivas. 
10.4. Organización para el 
manejo financiero. 
9. Recursos de apoyo 
académico e infraestructuras. 
9.1. Recursos de apoyo 
académico. 
9.2. Recursos físicos.
1.4. Gestión y mejora de los recursos materiales y servicios y de la 
calidad del personal de administración y servicios  
Directrices AUDIT. El centro/universidad debe dotarse de mecanismos 
que le permitan diseñar, gestionar y mejorar sus servicios y recursos 
materiales para el adecuado desarrollo del aprendizaje de los 
estudiantes, así como contar con mecanismos que aseguren que 
el acceso, gestión y formación de su personal de administración y 
servicios se realiza con las debidas garantías para que cumpla con las 
funciones que le son propias.
El c entro debe:  
1.4.1. Disponer de mecanismos que le permitan obtener y valorar 
la información sobre los requisitos para el diseño, dotación, 
mantenimiento y gestión de los recursos materiales y servicios 
(incluyendo los aspectos relacionados con la seguridad y el medio 
ambiente).  
1.4.2. Contar con procedimientos que le faciliten información sobre 
sus sistemas de mantenimiento, gestión y adecuación de los recursos 
materiales y servicios.  
1.4.3. Definir el sistema para controlar, revisar periódicamente y 
mejorar de forma continua su política y actuaciones relacionadas con 
su personal administrativo y de servicios.  
1.4.4. Definir cómo se realiza el control, revisión periódica y mejora de 
los recursos materiales y los servicios.  
1.4.5. Determinar los procedimientos con los que cuenta para regular 
y garantizar los procesos de toma de decisiones relacionados con los 
recursos materiales y los servicios.  
1.4.6. Establecer los procedimientos para canalizar las distintas vías de 
participación de los grupos de interés en la gestión de los recursos 
materiales y en la prestación de los servicios.  
1.4.7. Indicar el procedimiento seguido (cómo, quién, cuando) para 
para rendir cuentas sobre la adecuación de los recursos materiales y 
servicios al aprendizaje de los estudiantes y su nivel de uso. 
1.4.a.  Gestión y mejora de los recursos materiales y servicios.
Elementos  
Garantía y mejora de los recursos materiales y servicios.
1. Existencia del órgano con capacidad para gestionar los recursos materiales y los servicios.  
2. Existencia de mecanismos que regulen y garanticen la toma de decisiones sobre los recursos materiales y los servicios.  
3. Especificación de mecanismos de participación de los grupos de interés en la gestión de los recursos materiales y los servicios.  
4. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que permitan conocer las necesidades sobre el diseño, dotación, 
mantenimiento y gestión de los recursos materiales y los servicios, así como sobre la adecuación de los mismos.  
5. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora de los recursos materiales y los servicios.  
6. Presencia de mecanismos que permitan la rendición de cuentas sobre los recursos materiales y servicios y su nivel de uso por 
parte del estudiante.  
1.4. b. Gestión y mejora de la calidad del personal de administración y servicios
Calidad del personal de administración y servicios
7. Existencia del órgano con capacidad para definir y aprobar la política del personal de administración y servicios.
8. Especificación de los mecanismos de participación de los grupos de interés en la definición, revisión y mejora de la política del 
personal de administración y servicios.  
9. Presencia de procedimientos para la recogida y análisis de información que permitan conocer las necesidades del personal de 
administración y servicios.  
10. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora en la política y las actuaciones relacionadas con 
el personal de administración y servicios.  
11. Presencia de los mecanismos que permitan la rendición de cuentas al personal de administración y servicios sobre los resultados 
de la política de personal.
Sistema de 
Autoevaluación/SGIC
6. Autoevaluación y 
Autorregulación. 
6.1. Sistemas de 
autoevaluación. 
6.2. Sistemas de información. 
6.3. Evaluación de directivas, 
profesores y personal 
administrativo.
Procedimientos de evaluación. Procedimientos de evaluación.
ANEXO II.C.  
Matriz de análisis para comparación de los programas SGIC Institucional  
y Lineamientos para Acreditación Institucional (cont.)





1. Misión y proyecto 
institucional. 
1.1. Coherencia y pertinencia 
de la misión. 
1.2. Orientaciones y 
estrategias del proyecto 
pnstitucional. 
1.3. Formación integral y 
construcción de la comunidad 






Recursos físicos y 
financieros 
10. Recursos financieros. 
10.1. Recursos financieros. 
10.2. Gestión financiera y 
presupuestal. 
10.3. Presupuesto y funciones 
sustantivas. 
10.4. Organización para el 
manejo financiero. 
9. Recursos de apoyo 
académico e infraestructuras. 
9.1. Recursos de apoyo 
académico. 
9.2. Recursos físicos.
1.4. Gestión y mejora de los recursos materiales y servicios y de la 
calidad del personal de administración y servicios  
Directrices AUDIT. El centro/universidad debe dotarse de mecanismos 
que le permitan diseñar, gestionar y mejorar sus servicios y recursos 
materiales para el adecuado desarrollo del aprendizaje de los 
estudiantes, así como contar con mecanismos que aseguren que 
el acceso, gestión y formación de su personal de administración y 
servicios se realiza con las debidas garantías para que cumpla con las 
funciones que le son propias.
El c entro debe:  
1.4.1. Disponer de mecanismos que le permitan obtener y valorar 
la información sobre los requisitos para el diseño, dotación, 
mantenimiento y gestión de los recursos materiales y servicios 
(incluyendo los aspectos relacionados con la seguridad y el medio 
ambiente).  
1.4.2. Contar con procedimientos que le faciliten información sobre 
sus sistemas de mantenimiento, gestión y adecuación de los recursos 
materiales y servicios.  
1.4.3. Definir el sistema para controlar, revisar periódicamente y 
mejorar de forma continua su política y actuaciones relacionadas con 
su personal administrativo y de servicios.  
1.4.4. Definir cómo se realiza el control, revisión periódica y mejora de 
los recursos materiales y los servicios.  
1.4.5. Determinar los procedimientos con los que cuenta para regular 
y garantizar los procesos de toma de decisiones relacionados con los 
recursos materiales y los servicios.  
1.4.6. Establecer los procedimientos para canalizar las distintas vías de 
participación de los grupos de interés en la gestión de los recursos 
materiales y en la prestación de los servicios.  
1.4.7. Indicar el procedimiento seguido (cómo, quién, cuando) para 
para rendir cuentas sobre la adecuación de los recursos materiales y 
servicios al aprendizaje de los estudiantes y su nivel de uso. 
1.4.a.  Gestión y mejora de los recursos materiales y servicios.
Elementos  
Garantía y mejora de los recursos materiales y servicios.
1. Existencia del órgano con capacidad para gestionar los recursos materiales y los servicios.  
2. Existencia de mecanismos que regulen y garanticen la toma de decisiones sobre los recursos materiales y los servicios.  
3. Especificación de mecanismos de participación de los grupos de interés en la gestión de los recursos materiales y los servicios.  
4. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que permitan conocer las necesidades sobre el diseño, dotación, 
mantenimiento y gestión de los recursos materiales y los servicios, así como sobre la adecuación de los mismos.  
5. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora de los recursos materiales y los servicios.  
6. Presencia de mecanismos que permitan la rendición de cuentas sobre los recursos materiales y servicios y su nivel de uso por 
parte del estudiante.  
1.4. b. Gestión y mejora de la calidad del personal de administración y servicios
Calidad del personal de administración y servicios
7. Existencia del órgano con capacidad para definir y aprobar la política del personal de administración y servicios.
8. Especificación de los mecanismos de participación de los grupos de interés en la definición, revisión y mejora de la política del 
personal de administración y servicios.  
9. Presencia de procedimientos para la recogida y análisis de información que permitan conocer las necesidades del personal de 
administración y servicios.  
10. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora en la política y las actuaciones relacionadas con 
el personal de administración y servicios.  
11. Presencia de los mecanismos que permitan la rendición de cuentas al personal de administración y servicios sobre los resultados 
de la política de personal.
Sistema de 
Autoevaluación/SGIC
6. Autoevaluación y 
Autorregulación. 
6.1. Sistemas de 
autoevaluación. 
6.2. Sistemas de información. 
6.3. Evaluación de directivas, 
profesores y personal 
administrativo.
Procedimientos de evaluación. Procedimientos de evaluación.
PARAMETROS ACREDITACION INSTITUCIONAL SGIC INSTITUCIONAL ASPECTOS A EVALUAR SGIC
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 
dentro del sistema de garantía interna de calidad de las universidades.
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Planes de mejora No incluye 1.5. Análisis y utilización de los resultados.  
Directrices AUDIT.  
El centro/universidad debe dotarse de mecanismos que le permitan 
garantizar que se miden, analizan y utilizan los resultados (del 
aprendizaje, de la inserción laboral y de la satisfacción de los distintos 
grupos de interés)3 para la toma de decisiones y la mejora de la 
calidad de las enseñanzas y debe:  
1.5.1. Disponer de mecanismos que le permitan obtener la información 
sobre las necesidades y expectativas de los distintos grupos de interés 
en relación con la calidad de las enseñanzas.  
1.5.2. Contar con sistemas de recogida de información que faciliten 
datos relativos a los resultados del aprendizaje, de la inserción laboral 
y de la satisfacción de los grupos de interés.  
1.5.3. Definir cómo se realiza el control, revisión periódica y mejora 
continua tanto de los resultados, como de la fiabilidad de los datos 
utilizados. 
1.5.4. Determinar las estrategias y los sistemas para introducir mejoras 
en los resultados. 
1.5.5. Determinar los procedimientos con los que cuenta para regular 
y garantizar los procesos de toma de decisiones relacionados con los 
resultados.  
1.5.6. Identificar de qué forma los grupos de interés se implican en la 
medición, análisis y mejora de los resultados.  
1.5.7. Indicar el procedimiento seguido (cómo, quién, cuándo) para 
rendir cuentas sobre los resultados (memorias de actividades, informes 
de resultados, etc.). 
1.5 Análisis y utilización de los resultados.
1. Presencia de mecanismos que permitan obtener información sobre las necesidades de los distintos grupos de interés en relación 
con la calidad de las enseñanzas.
Análisis y utilización de los resultados del aprendizaje.
2. Existencia del órgano con capacidad para gestionar el análisis y utilización de los resultados del aprendizaje.  
3. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen el proceso de toma de decisiones sobre los resultados del aprendizaje.  
4. Especificación del modo en que los grupos de interés están implicados en los procesos de medición, análisis y mejora de los 
resultados del aprendizaje.  
5. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que faciliten datos relativos a los resultados del aprendizaje. 
6. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora continúa de los resultados del aprendizaje y de la 
fiabilidad de los datos utilizados, así como estrategias para mejorar dichos resultados.  
7. Presencia de procedimientos que permitan la rendición de cuentas sobre los resultados del aprendizaje.
Análisis y utilización de los resultados de la inserción laboral  
8. Existencia del órgano con capacidad para gestionar el análisis y utilización de los resultados de la inserción laboral.  
9. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen el proceso de toma de decisiones sobre los resultados de la inserción laboral. 
10. Especificación del modo en que los grupos de interés están implicados en los procesos de medición, análisis y mejora de los 
resultados de la inserción laboral.  
11. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que faciliten datos relativos a los resultados de la inserción laboral.  
12. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora de los resultados de la inserción laboral y de la 
fiabilidad de los datos utilizados, así como estrategias para mejorar dichos resultados. 
13. Presencia de procedimientos que permitan la rendición de cuentas sobre los resultados de la inserción laboral. 
Análisis y utilización de los resultados de la satisfacción de los grupos de interés 
14. Existencia del órgano con capacidad para gestionar el análisis y utilización de los resultados de la satisfacción de los grupos de 
interés. 
15. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen el proceso de toma de decisiones sobre la satisfacción de los grupos de 
interés. 
16. Especificación del modo en que los grupos de interés están implicados en los procesos de medición, análisis y mejora de los 
resultados de la satisfacción de los grupos de interés. 
17. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que faciliten datos relativos a de la satisfacción de los grupos de 
interés. 
18. Existencia de mecanismos que permitan el seguimiento, revisión y mejora de los resultados de la satisfacción de los grupos de 
interés y de la fiabilidad de los datos utilizados, así como estrategias para mejorar dichos resultados. 





No incluye 1.6. Publicación de información sobre las titulaciones  
Directrices AUDIT  
El centro debe dotarse de mecanismos que le permitan garantizar 
la publicación periódica de información actualizada relativa a las 
titulaciones (y sus programas formativos), y debe:
1.6.1. Disponer de mecanismos que le permitan obtener la información 
sobre el desarrollo de las titulaciones y los programas.  
1.6.2. Determinar cuál es el procedimiento establecido para informar a 
los grupos de interés (incluyendo los distintos niveles de la estructura 
organizativa del centro) acerca de: 
– La oferta formativa § Objetivos y planificación de las titulaciones. 
– Políticas de acceso y orientación de los estudiantes.  
– Metodologías de enseñanza, aprendizaje y evaluación (incluidas las 
prácticas externas).  
– Movilidad.  
– Alegaciones, reclamaciones y sugerencias.  
– Acceso, evaluación, promoción y reconocimiento del personal 
académico y de apoyo.  
 – Los servicios y la utilización de los recursos materiales. Los resultados 
de la enseñanza (en cuanto al aprendizaje, inserción laboral y 
satisfacción de los distintos grupos de interés).  
1.6.3. Definir cómo se realiza el control, revisión periódica y mejora 
continua de la información pública que se facilita a los grupos de interés.  
1.6.4. Determinar los procedimientos para regular y garantizar los 
procesos de toma de decisiones relacionados con la publicación de la 
información sobre los programas y títulos ofertados por el Centro.
1.6 Publicación de información sobre las titulaciones
1. Existencia del órgano con capacidad para gestionar la publicación de información actualizada de las titulaciones.
2. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen los procesos de toma de decisiones sobre la publicación de información 
actualizada de las titulaciones.
3. Presencia de mecanismos que faciliten la recogida y análisis de información sobre el desarrollo de las titulaciones y programas. 
4. Presencia de procedimientos que hagan posible informar a los grupos de interés sobre:  
– La oferta formativa, objetivos y planificación de las titulaciones. 
– Las políticas de acceso y de orientación de los estudiantes. 
– La metodología de enseñanza, aprendizaje y evaluación.  
– La política de movilidad y los programas de prácticas. 
5. Presencia de procedimientos que informen a los grupos de interés sobre las alegaciones, reclamaciones y sugerencias.  
6. Presencia de procedimientos que informen a los grupos de interés sobre el acceso, evaluación, promoción y reconocimiento del 
personal académico y de apoyo a la docencia.  
7. Presencia de procedimientos que informen a los grupos de interés sobre la utilización de los recursos materiales y servicios.  
8. Presencia de procedimientos que informen a los grupos de interés sobre los resultados del aprendizaje.  
9. Presencia de procedimientos que informen a los grupos de interés sobre los resultados de la inserción laboral.  
10. Presencia de procedimientos que informen sobre los resultados de la satisfacción de los grupos de interés.  
11. Presencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora de la información pública que se facilita a los 
grupos de interés. 
ANEXO II.C.  
Matriz de análisis para comparación de los programas SGIC Institucional  
y Lineamientos para Acreditación Institucional (cont.)
PARAMETROS ACREDITACION INSTITUCIONAL SGIC INSTITUCIONAL ASPECTOS A EVALUAR SGIC
ANEXOS
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Planes de mejora No incluye 1.5. Análisis y utilización de los resultados.  
Directrices AUDIT.  
El centro/universidad debe dotarse de mecanismos que le permitan 
garantizar que se miden, analizan y utilizan los resultados (del 
aprendizaje, de la inserción laboral y de la satisfacción de los distintos 
grupos de interés)3 para la toma de decisiones y la mejora de la 
calidad de las enseñanzas y debe:  
1.5.1. Disponer de mecanismos que le permitan obtener la información 
sobre las necesidades y expectativas de los distintos grupos de interés 
en relación con la calidad de las enseñanzas.  
1.5.2. Contar con sistemas de recogida de información que faciliten 
datos relativos a los resultados del aprendizaje, de la inserción laboral 
y de la satisfacción de los grupos de interés.  
1.5.3. Definir cómo se realiza el control, revisión periódica y mejora 
continua tanto de los resultados, como de la fiabilidad de los datos 
utilizados. 
1.5.4. Determinar las estrategias y los sistemas para introducir mejoras 
en los resultados. 
1.5.5. Determinar los procedimientos con los que cuenta para regular 
y garantizar los procesos de toma de decisiones relacionados con los 
resultados.  
1.5.6. Identificar de qué forma los grupos de interés se implican en la 
medición, análisis y mejora de los resultados.  
1.5.7. Indicar el procedimiento seguido (cómo, quién, cuándo) para 
rendir cuentas sobre los resultados (memorias de actividades, informes 
de resultados, etc.). 
1.5 Análisis y utilización de los resultados.
1. Presencia de mecanismos que permitan obtener información sobre las necesidades de los distintos grupos de interés en relación 
con la calidad de las enseñanzas.
Análisis y utilización de los resultados del aprendizaje.
2. Existencia del órgano con capacidad para gestionar el análisis y utilización de los resultados del aprendizaje.  
3. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen el proceso de toma de decisiones sobre los resultados del aprendizaje.  
4. Especificación del modo en que los grupos de interés están implicados en los procesos de medición, análisis y mejora de los 
resultados del aprendizaje.  
5. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que faciliten datos relativos a los resultados del aprendizaje. 
6. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora continúa de los resultados del aprendizaje y de la 
fiabilidad de los datos utilizados, así como estrategias para mejorar dichos resultados.  
7. Presencia de procedimientos que permitan la rendición de cuentas sobre los resultados del aprendizaje.
Análisis y utilización de los resultados de la inserción laboral  
8. Existencia del órgano con capacidad para gestionar el análisis y utilización de los resultados de la inserción laboral.  
9. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen el proceso de toma de decisiones sobre los resultados de la inserción laboral. 
10. Especificación del modo en que los grupos de interés están implicados en los procesos de medición, análisis y mejora de los 
resultados de la inserción laboral.  
11. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que faciliten datos relativos a los resultados de la inserción laboral.  
12. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora de los resultados de la inserción laboral y de la 
fiabilidad de los datos utilizados, así como estrategias para mejorar dichos resultados. 
13. Presencia de procedimientos que permitan la rendición de cuentas sobre los resultados de la inserción laboral. 
Análisis y utilización de los resultados de la satisfacción de los grupos de interés 
14. Existencia del órgano con capacidad para gestionar el análisis y utilización de los resultados de la satisfacción de los grupos de 
interés. 
15. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen el proceso de toma de decisiones sobre la satisfacción de los grupos de 
interés. 
16. Especificación del modo en que los grupos de interés están implicados en los procesos de medición, análisis y mejora de los 
resultados de la satisfacción de los grupos de interés. 
17. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que faciliten datos relativos a de la satisfacción de los grupos de 
interés. 
18. Existencia de mecanismos que permitan el seguimiento, revisión y mejora de los resultados de la satisfacción de los grupos de 
interés y de la fiabilidad de los datos utilizados, así como estrategias para mejorar dichos resultados. 





No incluye 1.6. Publicación de información sobre las titulaciones  
Directrices AUDIT  
El centro debe dotarse de mecanismos que le permitan garantizar 
la publicación periódica de información actualizada relativa a las 
titulaciones (y sus programas formativos), y debe:
1.6.1. Disponer de mecanismos que le permitan obtener la información 
sobre el desarrollo de las titulaciones y los programas.  
1.6.2. Determinar cuál es el procedimiento establecido para informar a 
los grupos de interés (incluyendo los distintos niveles de la estructura 
organizativa del centro) acerca de: 
– La oferta formativa § Objetivos y planificación de las titulaciones. 
– Políticas de acceso y orientación de los estudiantes.  
– Metodologías de enseñanza, aprendizaje y evaluación (incluidas las 
prácticas externas).  
– Movilidad.  
– Alegaciones, reclamaciones y sugerencias.  
– Acceso, evaluación, promoción y reconocimiento del personal 
académico y de apoyo.  
 – Los servicios y la utilización de los recursos materiales. Los resultados 
de la enseñanza (en cuanto al aprendizaje, inserción laboral y 
satisfacción de los distintos grupos de interés).  
1.6.3. Definir cómo se realiza el control, revisión periódica y mejora 
continua de la información pública que se facilita a los grupos de interés.  
1.6.4. Determinar los procedimientos para regular y garantizar los 
procesos de toma de decisiones relacionados con la publicación de la 
información sobre los programas y títulos ofertados por el Centro.
1.6 Publicación de información sobre las titulaciones
1. Existencia del órgano con capacidad para gestionar la publicación de información actualizada de las titulaciones.
2. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen los procesos de toma de decisiones sobre la publicación de información 
actualizada de las titulaciones.
3. Presencia de mecanismos que faciliten la recogida y análisis de información sobre el desarrollo de las titulaciones y programas. 
4. Presencia de procedimientos que hagan posible informar a los grupos de interés sobre:  
– La oferta formativa, objetivos y planificación de las titulaciones. 
– Las políticas de acceso y de orientación de los estudiantes. 
– La metodología de enseñanza, aprendizaje y evaluación.  
– La política de movilidad y los programas de prácticas. 
5. Presencia de procedimientos que informen a los grupos de interés sobre las alegaciones, reclamaciones y sugerencias.  
6. Presencia de procedimientos que informen a los grupos de interés sobre el acceso, evaluación, promoción y reconocimiento del 
personal académico y de apoyo a la docencia.  
7. Presencia de procedimientos que informen a los grupos de interés sobre la utilización de los recursos materiales y servicios.  
8. Presencia de procedimientos que informen a los grupos de interés sobre los resultados del aprendizaje.  
9. Presencia de procedimientos que informen a los grupos de interés sobre los resultados de la inserción laboral.  
10. Presencia de procedimientos que informen sobre los resultados de la satisfacción de los grupos de interés.  
11. Presencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora de la información pública que se facilita a los 
grupos de interés. 
PARAMETROS ACREDITACION INSTITUCIONAL SGIC INSTITUCIONAL ASPECTOS A EVALUAR SGIC
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 No incluye  No incluye  No incluye
Formación integral 
estudiantes
 No incluye  No incluye  No incluye
Calidad docentes 2.4. Deberes y derechos del 
profesorado. 
2.5. Plantilla docente. 
2.6. Carrera docente. 
2.7. Desarrollo docente.
1.3. Garantía y mejora de la calidad del personal académico y de 
apoyo a la docencia.  
Directrices AUDIT. El centro/universidad debe contar con mecanismos 
que aseguren que el acceso, gestión y formación de su personal 
académico y de apoyo a la docencia, se realiza con las debidas 
garantías para que cumpla con las funciones que le son propias, y 
debe: 
1.3.1. Dotarse de procedimientos que le permitan recoger y valorar 
información sobre sus propias necesidades de personal académico 
(perfil del puesto, competencias requeridas, etc.), de acuerdo con su 
política de personal. 
1.3.2. Contar con medios para recoger y analizar información 
relativa a las competencias y a los resultados actuales de su 
personal académico, con vistas al acceso, formación, evaluación del 
desempeño, promoción y reconocimiento.  
1.3.3. Definir el sistema que le permita controlar, revisar 
periódicamente y mejorar de forma continua su política y actuaciones 
relacionadas con su personal académico. 
1.3.4. Determinar los procedimientos con los que cuenta para regular 
y garantizar los procesos de toma de decisiones relacionados con el 
acceso, evaluación, promoción, formación y reconocimiento. 
1.3.5. Identificar el modo en que los grupos de interés (en especial 
profesores y personal de apoyo a la docencia) participan en la 
definición de la política de personal y en su desarrollo.  
1.3.6 Indicar el procedimiento seguido (cómo, quién, cuándo) para 
rendir cuentas sobre los resultados de su política de personal.
1.3. Garantía y mejora de la calidad del personal académico y de apoyo a la docencia. Definición de la política de personal 
académico y de apoyo a la docencia. 
1. Existencia del órgano con capacidad para definir y aprobar la política del personal académico y de apoyo a la docencia, el 
acceso, la formación, la evaluación, la promoción y reconocimiento. 
2. Especificación del modo en que los grupos de interés participan en la definición y desarrollo de la política del personal 
académico y de apoyo a la docencia. 
3. Presencia de procedimientos de recogida y análisis de información que permitan conocer las necesidades de personal 
académico y de apoyo a la docencia. 
4. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión e implantación de mejoras en la política de personal. 
5. Presencia de mecanismos que permitan la rendición de cuentas sobre los resultados de la política de personal. 
Acceso del personal académico y de apoyo a la docencia. 
6. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen la toma de decisiones sobre el acceso del personal académico y de apoyo a 
la docencia. 
7. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que permitan conocer las competencias y resultados del personal 
académico y de apoyo a la docencia con vistas al acceso.  
8. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora en el acceso del personal académico y de apoyo 
a la docencia.  
Formación del personal académico y de apoyo a la docencia  
9. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen la toma de decisiones sobre la formación del personal académico y de apoyo 
a la docencia. 
10. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que permitan conocer las competencias y resultados del personal 
académico y de apoyo a la docencia con vistas a su formación.  
11. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora del plan de formación del personal académico y 
de apoyo a la docencia. 
Evaluación, promoción y reconocimiento del personal académico y de apoyo a la docencia. 
12. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen la toma de decisiones sobre los modelos de evaluación, promoción y 
reconocimiento del personal académico y de apoyo a la docencia. 
13. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que permitan conocer las competencias y resultados del personal 
académico y de apoyo a la docencia con vistas a su evaluación, promoción y reconocimiento. 
14. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora de los modelos de evaluación, promoción y 
reconocimiento del personal académico y de apoyo a la docencia.
Extensión y proyección 
social
 No incluye  No incluye  No incluye
Recursos bibliográficos  No incluye  No incluye  No incluye
Internacionalización  No incluye  No incluye  No incluye
Investigación 4. Investigación. 
4.1. Formación para la 
investigación. 
4.2. Investigación.
 No incluye  No incluye
Bienestar universitario 7. Bienestar institucional. 
7.1. Clima institucional. 
7.2. Estructura del bienestar 
institucional. 
7.3. Recursos para el bienestar 
institucional.
 No incluye  No incluye
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 No incluye  No incluye  No incluye
Formación integral 
estudiantes
 No incluye  No incluye  No incluye
Calidad docentes 2.4. Deberes y derechos del 
profesorado. 
2.5. Plantilla docente. 
2.6. Carrera docente. 
2.7. Desarrollo docente.
1.3. Garantía y mejora de la calidad del personal académico y de 
apoyo a la docencia.  
Directrices AUDIT. El centro/universidad debe contar con mecanismos 
que aseguren que el acceso, gestión y formación de su personal 
académico y de apoyo a la docencia, se realiza con las debidas 
garantías para que cumpla con las funciones que le son propias, y 
debe: 
1.3.1. Dotarse de procedimientos que le permitan recoger y valorar 
información sobre sus propias necesidades de personal académico 
(perfil del puesto, competencias requeridas, etc.), de acuerdo con su 
política de personal. 
1.3.2. Contar con medios para recoger y analizar información 
relativa a las competencias y a los resultados actuales de su 
personal académico, con vistas al acceso, formación, evaluación del 
desempeño, promoción y reconocimiento.  
1.3.3. Definir el sistema que le permita controlar, revisar 
periódicamente y mejorar de forma continua su política y actuaciones 
relacionadas con su personal académico. 
1.3.4. Determinar los procedimientos con los que cuenta para regular 
y garantizar los procesos de toma de decisiones relacionados con el 
acceso, evaluación, promoción, formación y reconocimiento. 
1.3.5. Identificar el modo en que los grupos de interés (en especial 
profesores y personal de apoyo a la docencia) participan en la 
definición de la política de personal y en su desarrollo.  
1.3.6 Indicar el procedimiento seguido (cómo, quién, cuándo) para 
rendir cuentas sobre los resultados de su política de personal.
1.3. Garantía y mejora de la calidad del personal académico y de apoyo a la docencia. Definición de la política de personal 
académico y de apoyo a la docencia. 
1. Existencia del órgano con capacidad para definir y aprobar la política del personal académico y de apoyo a la docencia, el 
acceso, la formación, la evaluación, la promoción y reconocimiento. 
2. Especificación del modo en que los grupos de interés participan en la definición y desarrollo de la política del personal 
académico y de apoyo a la docencia. 
3. Presencia de procedimientos de recogida y análisis de información que permitan conocer las necesidades de personal 
académico y de apoyo a la docencia. 
4. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión e implantación de mejoras en la política de personal. 
5. Presencia de mecanismos que permitan la rendición de cuentas sobre los resultados de la política de personal. 
Acceso del personal académico y de apoyo a la docencia. 
6. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen la toma de decisiones sobre el acceso del personal académico y de apoyo a 
la docencia. 
7. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que permitan conocer las competencias y resultados del personal 
académico y de apoyo a la docencia con vistas al acceso.  
8. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora en el acceso del personal académico y de apoyo 
a la docencia.  
Formación del personal académico y de apoyo a la docencia  
9. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen la toma de decisiones sobre la formación del personal académico y de apoyo 
a la docencia. 
10. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que permitan conocer las competencias y resultados del personal 
académico y de apoyo a la docencia con vistas a su formación.  
11. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora del plan de formación del personal académico y 
de apoyo a la docencia. 
Evaluación, promoción y reconocimiento del personal académico y de apoyo a la docencia. 
12. Presencia de mecanismos que regulen y garanticen la toma de decisiones sobre los modelos de evaluación, promoción y 
reconocimiento del personal académico y de apoyo a la docencia. 
13. Presencia de sistemas de recogida y análisis de información que permitan conocer las competencias y resultados del personal 
académico y de apoyo a la docencia con vistas a su evaluación, promoción y reconocimiento. 
14. Existencia de mecanismos que hagan posible el seguimiento, revisión y mejora de los modelos de evaluación, promoción y 
reconocimiento del personal académico y de apoyo a la docencia.
Extensión y proyección 
social
 No incluye  No incluye  No incluye
Recursos bibliográficos  No incluye  No incluye  No incluye
Internacionalización  No incluye  No incluye  No incluye
Investigación 4. Investigación. 
4.1. Formación para la 
investigación. 
4.2. Investigación.
 No incluye  No incluye
Bienestar universitario 7. Bienestar institucional. 
7.1. Clima institucional. 
7.2. Estructura del bienestar 
institucional. 
7.3. Recursos para el bienestar 
institucional.
 No incluye  No incluye
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ANEXO II.C.  
Matriz de análisis para comparación de los programas SGIC Institucional  
y Lineamientos para Acreditación Institucional (cont.)
Administración y 
gestión
8. Organización, gestión y 
administración. 
8.1. Administración y gestión y 
funciones institucionales. 
8.2. Procesos de 
comunicación interna. 
8.3. Capacidad de gestión. 
8.4. Procesos de creación, 
modificación y extensiones de 
programas académicos.
 No incluye  No incluye
Egresados 5. Pertinencia e impacto social 
5.1. Institución y entorno. 
5.2. Egresados e institución. 
5.3. Articulación de funciones.




No incluye  No incluye  No incluye





8. Organización, gestión y 
administración. 
8.1. Administración y gestión y 
funciones institucionales. 
8.2. Procesos de 
comunicación interna. 
8.3. Capacidad de gestión. 
8.4. Procesos de creación, 
modificación y extensiones de 
programas académicos.
 No incluye  No incluye
Egresados 5. Pertinencia e impacto social 
5.1. Institución y entorno. 
5.2. Egresados e institución. 
5.3. Articulación de funciones.




No incluye  No incluye  No incluye
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CATEGORÍAS POR PROGRAMA EVALUATIVO PARÁMETROS PROGRAMA EVALUATIVO CATEGORÍAS PARA ESTUDIO
Información Institucional Misión institucional Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, Acreditación Institucional 
Misión y proyecto 
educativo institucional 
Información Institucional Proyecto educativo institucional Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, Acreditación Institucional
Parámetros asociados a cada una de las titulaciones Proyectos educativos de programas académicos Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, Acreditación de Programas 
Parámetros asociados a cada una de las titulaciones Relevancia académica y pertinencia social de los programas Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, Acreditación de Programas
Admisión y selección de estudiantes Mecanismos de ingreso para estudiantes VERIFICA, Acreditación de Programas 
Estudiantes y docentes 
Admisión y selección de estudiantes Número y calidad de los estudiantes admitidos VERIFICA, Acreditación de Programas
Deberes y derechos de los estudiantes Permanencia y deserción estudiantil Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, Acreditación de Programas, Acreditación institucional
Formación integral Formación integral Acreditación de Programas 
Deberes y derechos de los estudiantes Reglamento estudiantil Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, Acreditación de Programas, Acreditación institucional
Calidad docente Selección y vinculación de profesores Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Estatuto docente Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Número, dedicación y nivel de formación de profesores Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Desarrollo docente Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Interacción con comunidades académicas Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Estímulos para la docencia, investigación, extensión y 
cooperación internacional
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Producción de material docente Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Remuneración por méritos Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan de estudios Integralidad del currículo Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Procesos académicos 
Parámetros asociados al plan de estudios Flexibilidad curricular Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan de estudios Interdisciplinariedad Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan de estudios Relaciones nacionales e internacionales de los programas 
académicos
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan de estudios Metodologías de enseñanza aprendizaje Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan de estudios Sistema de evaluación de estudiantes Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan de estudios Trabajos de los estudiantes Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Sistema de autoevaluación SGIC Evaluación y autorregulación Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional
Investigación Formación para la investigación Registro Calificado, Acreditación de Programas, Acreditación institucional
Investigación Compromiso con la investigación Registro Calificado, Acreditación de Programas, Acreditación institucional
Extensión y proyección social Extensión o proyección social MONITOR, Acreditación de Programas 
Recursos bibliográficos Recursos bibliográficos Acreditación de Programas 
Recursos bibliográficos Recursos informáticos y de comunicación Acreditación de Programas 
Recursos bibliográficos Recursos de apoyo docente Acreditación de Programas 
ANEXO III. 
Categorización de parámetros por parte del Grupo Focal  
según los resultados del estudio comparado
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CATEGORÍAS POR PROGRAMA EVALUATIVO PARÁMETROS PROGRAMA EVALUATIVO CATEGORÍAS PARA ESTUDIO
Información Institucional Misión institucional Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, Acreditación Institucional 
Misión y proyecto 
educativo institucional 
Información Institucional Proyecto educativo institucional Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, Acreditación Institucional
Parámetros asociados a cada una de las titulaciones Proyectos educativos de programas académicos Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, Acreditación de Programas 
Parámetros asociados a cada una de las titulaciones Relevancia académica y pertinencia social de los programas Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, Acreditación de Programas
Admisión y selección de estudiantes Mecanismos de ingreso para estudiantes VERIFICA, Acreditación de Programas 
Estudiantes y docentes 
Admisión y selección de estudiantes Número y calidad de los estudiantes admitidos VERIFICA, Acreditación de Programas
Deberes y derechos de los estudiantes Permanencia y deserción estudiantil Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, Acreditación de Programas, Acreditación institucional
Formación integral Formación integral Acreditación de Programas 
Deberes y derechos de los estudiantes Reglamento estudiantil Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, Acreditación de Programas, Acreditación institucional
Calidad docente Selección y vinculación de profesores Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Estatuto docente Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Número, dedicación y nivel de formación de profesores Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Desarrollo docente Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Interacción con comunidades académicas Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Estímulos para la docencia, investigación, extensión y 
cooperación internacional
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Producción de material docente Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Calidad docente Remuneración por méritos Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan de estudios Integralidad del currículo Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Procesos académicos 
Parámetros asociados al plan de estudios Flexibilidad curricular Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan de estudios Interdisciplinariedad Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan de estudios Relaciones nacionales e internacionales de los programas 
académicos
Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan de estudios Metodologías de enseñanza aprendizaje Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan de estudios Sistema de evaluación de estudiantes Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Parámetros asociados al plan de estudios Trabajos de los estudiantes Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional 
Sistema de autoevaluación SGIC Evaluación y autorregulación Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional
Investigación Formación para la investigación Registro Calificado, Acreditación de Programas, Acreditación institucional
Investigación Compromiso con la investigación Registro Calificado, Acreditación de Programas, Acreditación institucional
Extensión y proyección social Extensión o proyección social MONITOR, Acreditación de Programas 
Recursos bibliográficos Recursos bibliográficos Acreditación de Programas 
Recursos bibliográficos Recursos informáticos y de comunicación Acreditación de Programas 
Recursos bibliográficos Recursos de apoyo docente Acreditación de Programas 
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Administración y gestión Organización, administración y gestión Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional
Organización, 
administración y gestión 
Sistemas de comunicación e información
Dirección de programas académicos No esta relacionado y lo consideran de importancia evaluarlo 
Promoción de programas académicos 
Bienestar universitario Políticas de bienestar universitario Registro Calificado, Acreditación de Programas, Acreditación institucional 
Bienestar Institucional
Programas de bienestar universitario Registro Calificado, Acreditación de Programas, Acreditación institucional
Parámetros asociados a cada una de las titulaciones Influencia de los programas en el medio Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, Acreditación de Programas
Egresados Egresados Seguimiento a egresados Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, Acreditación institucional
Impacto de los egresados 
Recursos físicos y financieros Recursos físicos Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, Acreditación Institucional, SGIC 
institucional
Recursos físicos y 
financieros 
Presupuesto asignado a los programas Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, Acreditación Institucional, SGIC 
institucional
Administración de recursos Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, Acreditación Institucional, SGIC 
institucional
CATEGORÍAS POR PROGRAMA EVALUATIVO PARÁMETROS PROGRAMA EVALUATIVO CATEGORÍAS PARA ESTUDIO
ANEXO III. 
Categorización de parámetros por parte del Grupo Focal con base en los resultados 
del estudio comparado (cont.)
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Los siguientes parámetros se encontraron de manera detallada en los Programas de evaluación de 
ANECA y no fueron identificados en los Programas de evaluación del CNA para su comparación, pero 
el grupo focal, teniendo en cuenta su importancia, sugiere incluirlos dentro de la propuesta del nuevo 
sistema de garantía interna de calidad:
 Políticas y objetivos de calidad. 
 Planes de mejora. 
 Procedimiento de información de titulaciones (SGIC).
Administración y gestión Organización, administración y gestión Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, MONITOR, Acreditación 
Institucional, SGIC institucional
Organización, 
administración y gestión 
Sistemas de comunicación e información
Dirección de programas académicos No esta relacionado y lo consideran de importancia evaluarlo 
Promoción de programas académicos 
Bienestar universitario Políticas de bienestar universitario Registro Calificado, Acreditación de Programas, Acreditación institucional 
Bienestar Institucional
Programas de bienestar universitario Registro Calificado, Acreditación de Programas, Acreditación institucional
Parámetros asociados a cada una de las titulaciones Influencia de los programas en el medio Registro Calificado, VERIFICA, MONITOR, Acreditación de Programas
Egresados Egresados Seguimiento a egresados Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, Acreditación institucional
Impacto de los egresados 
Recursos físicos y financieros Recursos físicos Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, Acreditación Institucional, SGIC 
institucional
Recursos físicos y 
financieros 
Presupuesto asignado a los programas Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, Acreditación Institucional, SGIC 
institucional
Administración de recursos Registro Calificado, VERIFICA, Acreditación de Programas, Acreditación Institucional, SGIC 
institucional
CATEGORÍAS POR PROGRAMA EVALUATIVO PARÁMETROS PROGRAMA EVALUATIVO CATEGORÍAS PARA ESTUDIO
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ANEXO IV.A. 
Información profesional y académica del personal directivo 
Por medio del presente cuestionario pretendemos identificar aspectos relacionados con la formación 
profesional y académica con la que usted cuenta, con el fin de conocer aspectos propios de su 
quehacer como directivo en busca de la mejora de la calidad de la educación superior en los procesos 
de autoevaluación en los que participa.
Agradecemos que la información presentada se encuentre actualizada, con el fin de consolidar 
datos exactos sobre su desarrollo en cargos directivos.
1. ¿A qué unidad educativa pertenece?
Profesional  
Tecnológica  
2. ¿Cuál es su cargo actual?
Director 
Subdirector 
Jefe de Sección 
Asesor   
3. ¿Cuál es su categoría dentro de la unidad educativa?
Militar   
Civil   
4. En caso de ser militar, identifique el grupo al que pertenece
Oficial superior  
Oficial subalterno  
Suboficial superior  
Suboficial subalterno 





6. En caso afirmativo, indíquenos en qué programas académicos imparte clases.
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––






Otras experiencias formativas 







9. ¿Pertenece a algún tipo de asociación académica? En caso afirmativo, díganos a cuál
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
10. ¿Tiene dominio de alguna lengua extranjera? ¿Cuál y en qué nivel?
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
11. ¿Tiene formación específica en administración universitaria?
Si   
No   
Agradecemos la atención prestada y posteriormente nos comunicaremos con usted con el fin 
de solicitarles la elaboración del cuadro de ponderaciones de las características de un proceso de 
autoevaluación de tipo institucional para programas académicos.
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ANEXO IV.B. 
Información profesional y académica del personal docente 
Por medio del presente cuestionario pretendemos identificar aspectos relacionados con la formación 
profesional y académica con la que cuenta, con el fin de conocer aspectos propios de su quehacer 
docente en busca de la mejora de la calidad de la educación superior en los procesos de autoevaluación 
en los que participa.
Agradecemos que la información presentada se encuentre actualizada, con el fin de consolidar 
datos exactos sobre su desarrollo docente a la fecha.
1. ¿A qué unidad educativa pertenece?
Profesional   
Tecnológica  
2. ¿Cuál es su cargo actual?
Jefe de departamento  
Docente 
Instructor técnico  
3. ¿Cuál es su categoría dentro de la unidad educativa?
Militar  
Civil  




Suboficial subalterno  
5. En caso de que su categoría sea civil, diga qué tipo de contratación tiene
Tiempo completo 
Medio tiempo 
Hora catedra  
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6. Diga los programas académicos en los que imparte clases.
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––






Otras experiencias formativas 





Publicaciones otras universidades 
Otras 
9. ¿Pertenece a algún tipo de asociación académica? En caso afirmativo, díganos a cuál.
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
10. ¿Tiene dominio de alguna lengua extranjera? ¿Cuál y en qué nivel?
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––




12. De acuerdo a las funciones sustantivas de la educación, por favor, infórmenos cuántas horas 





Extensión o proyección social 
 –––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
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13. ¿Tiene formación específica en docencia universitaria?
Si   
No  
14. En caso afirmativo, descríbala brevemente:
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
15. ¿Ha recibido premios o distinciones académicas por su labor docente y/o investigadora?
Si 
No  
16. En caso afirmativo, descríbala brevemente:
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Agradecemos la atención prestada y posteriormente nos comunicaremos con usted con el fin 
de solicitarles la elaboración del cuadro de ponderaciones de los indicadores de un proceso de 




Información profesional y académica del personal administrativo
Por medio del presente cuestionario pretendemos identificar aspectos relacionados con su quehacer 
profesional, en busca de la mejora de la calidad de la educación superior en los procesos de 
autoevaluación en los que participa.
Agradecemos que la información presentada se encuentre actualizada, con el fin de consolidar 
datos exactos sobre su labor en las áreas de administrativas de la unidad educativa a la cual pertenece.
1. ¿A qué unidad educativa pertenece?
Profesional   
Tecnológica  
 




3. ¿Cuál es su categoría dentro de la unidad educativa?
Militar   
Civil   
4. En caso de ser militar, identifique el grupo al que pertenece
Suboficial superior 
Suboficial subalterno  
5. ¿Participa en actividad docente?
Si 
No 
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6. En caso afirmativo, indíquenos en qué en que programas académicos imparte clases
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––





8. ¿Tiene dominio de alguna lengua extranjera? ¿Cuál y en qué nivel?
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Agradecemos la atención prestada y posteriormente nos comunicaremos con usted con el fin de 
solicitarles la elaboración del cuadro de ponderaciones de las características correspondientes a 





Cuestionario de ponderación de parámetros de calidad institucional 
para directivos y docentes
Por medio del presente cuestionario pretendemos, a través a través de la comunidad académica, 
aproximarnos a una ponderación consensuada sobre la valoración que deben tener los ítems de 
evaluación institucional.
Señale con una X, de acuerdo a su punto de vista, en una escala valorada de 1 a 5, –siendo “5” 
“Alto grado de impacto en la calidad educativa” y “1” “Bajo impacto en la calidad educativa”– el nivel 
en que debe ser ponderado cada una de los parámetros organizados dentro de las siete categorías 
presentadas a continuación.
CATEGORIA 1. 
Parámetros asociados a la misión de la unidad educativa y su proyecto educativo institucional.
CATEGORÍA 1 1 2 3 4 5
Misión institucional
Proyecto educativo institucional
Proyectos educativos de programas académicos
Relevancia académica y pertinencia social de los programas
CATEGORIA 2.  
Parámetros asociados a la calidad de estudiantes y docentes.
CATEGORÍA 2 1 2 3 4 5
Mecanismos de ingreso para estudiantes
Número y calidad de los estudiantes admitidos
Permanencia y abandono estudiantil
Participación en actividades de formación integral de estudiantes
Reglamento estudiantil
Selección y vinculación de profesores
Estatuto docente
Número, dedicación y nivel de formación de los profesores
Desarrollo docente
Interacción con las comunidades académicas
Estímulos a la docencia, investigación, extensión y a la cooperación 
internacional 
Producción de material docente
Remuneración por méritos
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CATEGORIA 3.  
Parámetros asociados a la calidad de procesos académicos.




Relaciones nacionales e internacionales de los programas académicos
Metodologías de enseñanza y aprendizaje
Sistema de evaluación de estudiantes
Trabajos de los estudiantes
Evaluación y autorregulación
Formación para la investigación
Compromiso con la investigación
Extensión o proyección social
Recursos bibliográficos
Recursos informáticos y de comunicación
Recursos de apoyo docente
CATEGORIA 4.  
Parámetros asociados a la gestión académico-administrativa.
CATEGORÍA 4 1 2 3 4 5
Organización, administración y gestión del programa
Sistemas de comunicación e información
Dirección de los programas académicos
Promoción de los programas académicos
CATEGORIA 5. 
Parámetros asociados a los programas y políticas del bienestar universitario para directivos, docentes 
y administrativos.
CATEGORÍA 5 1 2 3 4 5
Programas y políticas de bienestar universitario
CATEGORIA 6.  
Parámetros asociados a los egresados.
CATEGORÍA 6 1 2 3 4 5
Influencia del programa en el medio
Seguimiento a los egresados
Impacto de los egresados en el medio social y académico
CATEGORIA 7. 
Parámetros asociados a los egresados.
CATEGORÍA 7 1 2 3 4 5
Recursos físicos
Presupuesto asignado a los programas académicos 
Administración de recursos




Cuestionario ponderación de parámetros de calidad institucional 
para personal administrativo
Por medio del presente cuestionario pretendemos, a través de la comunidad académica, aproximarnos a 
una ponderación consensuada sobre la valoración que deben tener los ítems de evaluación institucional.
Señale con una X, de acuerdo a su punto de vista, en una escala valorada de 1 a 5, –siendo “5” 
“Alto grado de impacto en la calidad educativa” y “1” “Bajo impacto en la calidad educativa”– el nivel 
en que debe ser ponderado cada una de los parámetros organizados dentro de las siete categorías 
presentadas a continuación.
CATEGORIA 1. 
Parámetros asociados a la misión de la unidad educativa y su proyecto educativo institucional.




Parámetros asociados a la gestión académico-administrativa.
CATEGORÍA 4 1 2 3 4 5
Sistemas de comunicación e información
CATEGORIA 5. 
Parámetros asociados a los programas y políticas del bienestar universitario para directivos, docentes 
y administrativos.
CATEGORÍA 5 1 2 3 4 5
Programas y políticas de bienestar universitario
CATEGORIA 7 
Parámetros asociados a los recursos físicos y financieros.
CATEGORÍA 7 1 2 3 4 5
Recursos físicos
Presupuesto asignado a los programas académicos 
Administración de recursos
Agradecemos su participación en el desarrollo del presente trabajo investigador.
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ANEXO VI.A.  
Formato de Investigación Documental (FID) Evaluación institucional
ANEXO VI.B. 
Formato de Investigación Primaria (FIP) Evaluación institucional
PARÁMETRO (*) INSTRUMENTO RECOMENDADO (2*) FUENTES QUE SUMINISTRAN LA INFORMACIÓN PREGUNTAS 
PARÁMETRO NOMBRE DEL DOCUMENTO TIPO DE DOCUMENTO (*) FUENTE QUE ADMINISTRA EL DOCUMENTO (**)
EXISTE LA INFORMACIÓN 
PERO NO EL DOCUMENTO, 
IDENTIFIQUE LA FUENTE QUE 
DEBERÍA ELABORARLO
ESTADO DEL DOCUMENTO 
ACTUALIZADO DESACTUALIZADO FECHA ÚLTIMA ACTUALIZACIÓN
(*) Tipo de documento: Ley, código, resolución, acta, libro, informe, sitio web, documento de sitio web, medio electrónico, 
patente, etc.
(*) Los instrumentos recomendados pueden ser: entrevistas, encuestas, grupo focal, panel de entrevistados, etc.
(**) Las fuentes de información son la comunidad académica: directivos, docentes, personal administrativo, estudiantes, 
egresados, empleadores. 
Líder de grupo ––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––




Formato de Investigación Primaria (FIP) Evaluación institucional
PARÁMETRO (*) INSTRUMENTO RECOMENDADO (2*) FUENTES QUE SUMINISTRAN LA INFORMACIÓN PREGUNTAS 
PARÁMETRO NOMBRE DEL DOCUMENTO TIPO DE DOCUMENTO (*) FUENTE QUE ADMINISTRA EL DOCUMENTO (**)
EXISTE LA INFORMACIÓN 
PERO NO EL DOCUMENTO, 
IDENTIFIQUE LA FUENTE QUE 
DEBERÍA ELABORARLO
ESTADO DEL DOCUMENTO 
ACTUALIZADO DESACTUALIZADO FECHA ÚLTIMA ACTUALIZACIÓN
Nombre categoría –––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Nombre categoría –––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
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ANEXO VII.A. 
Cuestionarios para procesos de autoevaluación  
dirigidos al personal directivo
Por medio del presente cuestionario deseamos conocer su opinión respecto a los parámetros de calidad 
de un proceso de autoevaluación, le agradecemos de antemano su colaboración por aportar su punto 
de vista sobre el nivel de cumplimiento de cada uno de ellos.
1. En su opinión, el grado de relación entre el contenido de la misión institucional y los objetivos de los 
programas es:
 No existe relación
 Existe en bajo grado
 Existe en mediano grado
 Existe en alto grado
 Existe en muy alto grado
2. Conoce y comparte el sentido de la misión institucional:
 No conoce la misión
 Lo conoce pero no lo comparte
 Lo conoce y lo comparte en bajo grado
 Lo conoce y lo comparte en mediano grado
 Lo conoce y lo comparte en alto grado
3. Conoce y comparte el sentido del proyecto educativo del programa
 No conoce el proyecto educativo
 Lo conoce pero no lo comparte
 Lo conoce y lo comparte en bajo grado
 Lo conoce y lo comparte en mediano grado
 Lo conoce y lo comparte en alto grado
4. La existencia de espacios para la discusión y actualización permanente del proyecto educativo del 
programa es:







5. En su opinión, el grado de relación entre el proyecto educativo de los programas y el proyecto 
educativo institucional es:
 No existe relación
 Existe en bajo grado
 Existe en mediano grado
 Existe en alto grado
 Existe en muy alto grado






 Totalmente acorde a las necesidades
7. ¿Considera que los programas tienen pertinencia social?





8. ¿Conoce los mecanismos de ingreso de los estudiantes a la institución educativa militar?:
 No los conozco 
 Los conozco en bajo grado 
 Los conozco en mediano grado
 Los conozco en alto grado
 Los conozco en muy alto grado
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10. ¿Conoce usted las políticas, normas y criterios académicos establecidos por la institución para la 
selección y vinculación de profesores?:
 No los conozco
 En bajo grado
 En mediano grado
 En alto grado
 En muy alto grado






































17. En su opinión, las acciones orientadas al desarrollo integral de los profesores ha contribuido al 
enriquecimiento de los programas en: 




 Muy alto grado
18. Los estímulos al profesorado por su ejercicio, ya sea en la docencia, extensión e investigación, entre 
otras acciones, han contribuido a la calidad de los programas en: 
 Muy bajo grado
 Bajo grado
 Mediano grado 
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 Alto grado 
 Muy alto grado
19. Considera usted que la calidad, pertinencia y eficacia de los materiales de apoyo producidos por los 






20. El grado de relación existente entre la remuneración que reciben los profesores de los programas y 
sus méritos académicos y profesionales comprobados es: 




 Muy alto grado





















24. En su opinión, las políticas institucionales en cuanto al grado de aplicación y eficacia están en: 
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado
 Alto grado 
 Muy alto grado
25. En su opinión, la incidencia de las relaciones de cooperación académica con distintas instancias, del 
ámbito nacional e internacional, ha enriquecido la calidad de los programas académicos en:
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
26. En su opinión, la incidencia de las metodologías de enseñanza-aprendizaje que se emplean en los 
cursos contribuyen positivamente en la calidad de los programas académicos en: 
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
27. El grado de correspondencia entre las formas de evaluación académica de los estudiantes y la 
naturaleza de los programas es: 
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
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 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
28. El grado de correspondencia entre las formas de evaluación académica de los estudiantes y los 
métodos pedagógicos empleados para la misma es: 
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
29. La correspondencia entre la calidad de los trabajos de los estudiantes y los objetivos de formación 
de los programas es: 
 Nada adecuada 
 Poco adecuada 
 Medianamente adecuada 
 Adecuada 
 Muy adecuada
30. En su opinión, la incidencia de los sistemas de evaluación y autorregulación de los programas, 
contribuyen positivamente al enriquecimiento de la calidad de este en:
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
31. En su opinión, la pertinencia y actualización del material bibliográfico con que cuentan los programas 
es:
 Nada adecuada 
 Poco adecuada 





32. En su opinión, la suficiencia del material bibliográfico con que cuentan los programas es: 
 Nada adecuada 
 Poco adecuada 
 Medianamente adecuada 
 Adecuada 
 Muy adecuada
33. En su opinión, la pertinencia y actualización de los recursos informáticos y de comunicación con que 
cuentan los programas es:
 Nada adecuada 
 Poco adecuada 
 Medianamente adecuada 
 Adecuada 
 Muy adecuada
34. En su opinión la suficiencia de los recursos informáticos y de comunicación con que cuentan los 
programas es:
 Nada adecuada 
 Poco adecuada 
 Medianamente adecuada 
 Adecuada 
 Muy adecuada
35. ¿Conoce los programas, servicios y actividades de bienestar universitario?:
 No los conozco 
 Los conozco poco 
 Medianamente los conozco 
 Conozco la mayoría de ellos 
 Los conozco en su totalidad
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37. ¿En qué grado los servicios de Bienestar han contribuido a su desarrollo personal?: 
 En muy bajo grado 
 En bajo grado
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
38. ¿En qué grado los servicios y actividades de Bienestar han contribuido al desarrollo de la docencia, 
la investigación y la extensión?: 
 Muy bajo grado 
 Bajo grado
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
39. ¿En qué grado la organización, la administración y la gestión del Programa, son coherentes y 
adecuados para el desarrollo de la docencia en la carrera?:
 En muy bajo grado 
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
40. ¿En qué grado la organización, la administración y la gestión de los programas, son coherentes y 
adecuados para el desarrollo de la investigación al interior de la carrera? 
 En muy bajo grado 
 En bajo grado
 En mediano grado
 En alto grado 
 En muy alto grado
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41. ¿En qué grado la organización, la administración y la gestión de los programas, son coherentes y 
adecuados para el desarrollo de la extensión y la proyección en la carrera?: 
 En muy bajo grado 
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
42. ¿En qué grado la organización, administración y gestión de los programas, son coherentes y 
adecuados para el desarrollo de la cooperación nacional e internacional en carrera?: 
 En muy bajo grado 
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
43. En su opinión, ¿cuál es el grado de eficacia de los sistemas de información y los mecanismos de 
comunicación horizontal?: 
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
44. En su opinión, ¿cuál es el grado de eficacia de los sistemas de información y los mecanismos de 
comunicación entre niveles jerárquicos?: 
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
45. ¿En qué grado conoce las políticas que orientan la gestión de los programas?: 
 En muy bajo grado 
 En bajo grado 
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 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
46. Los proyectos y actividades de extensión realizados por los programas académicos, ¿en qué grado 
han impactado en el sentido de contribuir o solucionar las necesidades del medio?: 
 En muy bajo grado 
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
47. En términos generales, la infraestructura con que cuenta la institución de educación militar para el 
desarrollo de las funciones de docencia, investigación y extensión bajo los criterios de accesibilidad, 












49. El estado de la infraestructura de las salas de lectura grupal e individual en cuanto a tamaño, 








50. El estado de la infraestructura de los espacios para consulta en cuanto a tamaño, capacidad, 






51. ¿En qué grado, el recurso presupuestal que se le asigna a los programas académicos es adecuado 
para su buen funcionamiento?:
 En muy bajo grado 
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
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ANEXO VII.B. 
Cuestionarios para procesos de autoevaluación 
dirigidos al personal docente
Por medio del presente cuestionario deseamos conocer su opinión respecto a los parámetros de 
calidad de un proceso de autoevaluación, por ello le agradecemos su punto de vista acerca del nivel de 
cumplimiento de cada uno de ellos.
1. En su opinión, el grado de relación entre el contenido de la misión institucional y los objetivos de los 
programas es: 
 No existe relación
 Existe en bajo grado
 Existe en mediano grado
 Existe en alto grado
 Existe en muy alto grado
2. ¿Conoce y comparte el sentido de la misión institucional?: 
 No conozco la misión
 Lo conozco pero no lo comparto
 Lo conozco y lo comparto en bajo grado
 Lo conozco y lo comparto en mediano grado
 Lo conozco y lo comparto en alto grado
3. ¿Conoce y comparte el sentido del proyecto educativo de los programas?: 
 No conozco la misión
 Lo conozco pero no lo comparto
 Lo conozco y lo comparto en bajo grado
 Lo conozco y lo comparto en mediano grado
 Lo conozco y lo comparto en alto grado
4. La existencia de espacios para la discusión y actualización permanente del proyecto educativo de los 
programas es:







5. En su opinión, el grado de relación entre el proyecto educativo de los programas y el proyecto 
educativo institucional es:
 No existe relación
 Existe en bajo grado
 Existe en mediano grado
 Existe en alto grado
 Existe en muy alto grado
6. ¿La formación que reciben los egresados de los programas es acorde a las necesidades de la 
institución militar?:
 No estoy de acuerdo 
 Poco de acuerdo
 Medianamente de acuerdo
 De acuerdo 
 Totalmente de acuerdo
7. ¿Considera que el programa tiene pertinencia social?: 
 No estoy de acuerdo
 Poco de acuerdo
 Medianamente de acuerdo
 De acuerdo
 Totalmente de acuerdo
8. ¿Conoce los mecanismos de ingreso de los estudiantes a la institución de educación militar?:
 No los conozco 
 Los conozco en bajo grado
 Los conozco en mediano grado
 Los conozco en alto grado
 Los conozco en muy alto grado
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19. ¿Conoce usted las políticas, normas y criterios académicos establecidos por la institución para la 
selección y vinculación de profesores?:
 No los conozco
 Los conozco en bajo grado
 Los conozco en mediano grado
 Los conozco en alto grado
 Los conozco en muy alto grado












































27. En su opinión, las acciones orientadas al desarrollo integral de los profesores han contribuido al 
enriquecimiento de los programas en: 




 Muy alto grado
28. ¿Utiliza o participa actualmente en redes nacionales e internacionales de información para mantener 
interacción con las comunidades académicas?
 Siempre
 Casi siempre 
 Regularmente 
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 He participado pocas veces
 No he participado
29. En su opinión, la interacción con comunidades académicas nacionales e internacionales de 
profesores ha enriquecido los programas en: 




 Muy alto grado
30. Los estímulos al profesorado por su ejercicio, ya sea en la docencia, extensión e investigación, entre 
otras acciones, han contribuido a la calidad de los programas en:
 Muy bajo grado
 Bajo grado
 Mediano grado
 Alto grado 
 Muy alto grado
31. El grado de relación existente entre la remuneración que reciben los profesores de los programas y 
sus méritos académicos y profesionales comprobados es: 




 Muy alto grado





















35. En su opinión. las políticas institucionales en cuanto al grado de aplicación y eficacia están en: 
 Muy bajo grado 
 Bajo grado
 Mediano grado 
 Alto grado
 Muy alto grado
36. ¿En qué grado la pertinencia y la eficacia de la interdisciplinariedad del currículo contribuyen al 
enriquecimiento de la calidad de los programas académicos?: 
 En muy bajo grado
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
37. En su opinión, la incidencia de las relaciones de cooperación académica con distintas instancias, del 
ámbito nacional e internacional, ha enriquecido la calidad de los programa académicos en:
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
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38. En su opinión, la incidencia de las metodologías de enseñanza aprendizaje que se emplean en los 
cursos contribuye positivamente en la calidad de los programas académicos:
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
39. El grado de correspondencia entre las formas de evaluación académica de los estudiantes y la 
naturaleza de los programas es:
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
40. El grado de correspondencia entre las formas de evaluación académica de los estudiantes y los 
métodos pedagógicos empleados para la misma es:
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
41. El grado de correspondencia entre los trabajos y actividades realizados por los estudiantes y los 
objetivos de los programas académicos es:
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
42. La correspondencia entre la calidad de los trabajos de los estudiantes y los objetivos de formación 
de los programas es:
 Nada adecuada 






43. En su opinión, la incidencia de los sistemas de evaluación y autorregulación del programa contribuyen 
positivamente en el enriquecimiento de la calidad de este en: 
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
44. En su opinión la pertinencia y actualización del material bibliográfico con que cuentan los 
programas es:
 Nada adecuada 
 Poco adecuada 
 Medianamente adecuada 
 Adecuada 
 Muy adecuada
45. En su opinión la suficiencia del material bibliográfico con que cuentan los programas es: 
 Nada adecuada 




46. En su opinión la pertinencia y actualización de los recursos informáticos y de comunicación con que 
cuentan los programas es: 
 Nada adecuada 
 Poco adecuada 
 Medianamente adecuada 
 Adecuada 
 Muy adecuada
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47. En su opinión la suficiencia de los recursos informáticos y de comunicación con que cuentan los 
programas es:
 Nada adecuada 
 Poco adecuada 
 Medianamente adecuada 
 Adecuada 
 Muy adecuada
48. La dotación y utilización de los laboratorios de los programas académicos es: 











50. La dotación y utilización de los recursos con que cuenta los programas académicos con respecto a 






51. La dotación y utilización de los recursos con que cuentan los programas académicos con respecto 








52. La dotación y utilización de los recursos con que cuentan los programas académicos con respecto 






53. La dotación y utilización de los recursos con que cuentan los programas académicos con respecto 






54. ¿Conoce los programas, servicios y actividades de bienestar universitario?
 No los conozco 
 Los conozco poco 
 Medianamente los conozco 
 Conozco la mayoría de ellos 
 Los conozco en su totalidad
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56. ¿En qué grado los servicios de bienestar han contribuido a su desarrollo personal?:
 En muy bajo grado 
 En bajo grado
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
57. ¿En qué grado los servicios y actividades de bienestar han contribuido al desarrollo de la docencia, 
la investigación y la extensión?: 
 En muy bajo grado
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
58. ¿En qué grado la organización, la administración y la gestión del programa son coherentes y 
adecuados para el desarrollo de la docencia en la carrera?:
 En muy bajo grado
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
59. ¿En qué grado la organización, la administración y la gestión del programa son coherentes y 
adecuados para el desarrollo de investigación en la carrera?: 
 En muy bajo grado
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
60. ¿En qué grado la organización, la administración y la gestión del programa son coherentes y 
adecuados para el desarrollo de la extensión y la proyección en la carrera?: 
 En muy bajo grado 
 En bajo grado 
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 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
61. ¿En qué grado la organización, la administración y la gestión del programa son coherentes y 
adecuados para el desarrollo de la cooperación nacional e internacional en la carrera?: 
 En muy bajo grado
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado






63. En su opinión, ¿cuál es el grado de eficacia de los sistemas de información y los mecanismos de 
comunicación horizontal?: 
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado
 Alto grado 
 Muy alto grado
64. En su opinión, ¿Cuál es el grado de eficacia de los sistemas de información y los mecanismos de 
comunicación entre niveles jerárquicos? 
 Muy bajo grado 
 Bajo grado 
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
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66. ¿En qué grado conoce las políticas que orientan la gestión de los programas?: 
 En muy bajo grado
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
67. ¿En qué grado la información que transmiten los medios de promoción de los programas es clara y 
corresponde a lo que realmente se ofrece para la formación del estudiante?:
 En muy bajo grado
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
68. Los proyectos y actividades de extensión realizados por los programas académicos, ¿en qué grado 
han impactado en el sentido de contribuir o solucionar las necesidades del medio?:
 En muy bajo grado
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
69. En términos generales, la infraestructura con que cuenta la institución educativa militar para el 
desarrollo de las funciones de docencia, investigación y extensión bajo los criterios de accesibilidad, 















71. El estado de la infraestructura de las salas de lectura grupal e individual en cuanto a tamaño, 






72. El estado de la infraestructura de los espacios para consulta en cuanto: tamaño, capacidad, 






73. ¿En qué grado el presupuesto que se le asigna a los programas académicos es adecuado para su 
buen funcionamiento?:
 En muy bajo grado
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
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74. En su opinión, la asignación de los recursos físicos de acuerdo a las necesidades de los programas 
es:
















Cuestionarios para procesos de autoevaluación 
dirigidos al personal administrativo
Por medio del presente cuestionario deseamos conocer su opinión respecto a los parámetros de 
calidad de un proceso de autoevaluación, por lo que agradecemos su punto de vista sobre el nivel de 
cumplimiento de cada uno de ellos.
1. En su opinión, el grado de relación entre el contenido de la misión institucional y los objetivos de su 
dependencia es: 
 No existe relación
 Existe en bajo grado
 Existe en mediano grado
 Existe en alto grado
 Existe en muy alto grado
2. ¿Conoce y comparte el sentido de la misión institucional en?:
 No conozco la misión
 Lo conozco pero no lo comparto
 Lo conozco y lo comparto en bajo grado
 Lo conozco y lo comparto en mediano grado
 Lo conozco y lo comparto en alto grado
3. ¿Conoce los programas, servicios y actividades de bienestar universitario?
 No los conozco 
 Los conozco poco 
 Medianamente los conozco 
 Conozco la mayoría de ellos 
 Los conozco en su totalidad
4. Considera usted que el servicio de bienestar que le ofrece la institución de educación militar es: 
 Muy Malo
 Malo
La calidad de la educación superior en perspectiva comparada: propuesta de un modelo de autoevaluación 





5. ¿En qué grado los servicios de Bienestar han contribuido a su desarrollo personal?: 
 Muy bajo grado 
 Bajo grado
 Mediano grado 
 Alto grado 
 Muy alto grado
6. En su opinión, ¿cuál es el grado de eficacia de los sistemas de información y los mecanismos de 
comunicación entre niveles jerárquicos?: 
 En muy bajo grado 
 En bajo grado 
 En mediano grado 
 En alto grado 
 En muy alto grado
7. El estado de la infraestructura de los espacios para el desempeño de sus funciones, en cuanto a 
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